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INTRODUCCION 


A pesar del avance que recientemente ha experimentado la reflexión 
conceptual sobre la educación, todavía estamos lejos de lograr los desarrollos 
teóricos que se requieren para la solidificación de cste campo. x 

En csta situación cs cl conocimiento didáctico una víctima particular de 
una scrie de avatares: existe tanto un grave desconocimiento de este campo, 
como una serie de reduccionismos. Algunas de estas problemáticas sc des- 
prenden de la exigencia que flota permanentemente sobre esta disciplina para 
dar respuestas técnicas sobre el actuar docente, Otras cuestiones se derivan de 
los prejuicios académicos y sociales que prevalecen en relación con el saber 
y el hacer didácticos; prejuicios que llevan a devaluar el conocimiento didác- 
tico sobre otros educativos o a minimizar su sentido, En ocasiones se consi- 
dera al pensamiento didáctico como algo que infanúliza.! En csta situación sc 
hace cada vez más urgente cl trabajo en relación con los problemas con- 
cepluales de la didáctica, atendiendo a las posibilidades de su estructuración 
teórica. , A 
El desarrollo del campo de la didáctica se halla en una encrucijada. Su 
dinámica instrumental se encuentra fuera de sitio, ante el desarrollo de técni- 
cas derivadas de la psicología cn sus diferentes vertientes: conductual, cog- 
noscitiva, genética, cte. En cste punto la relación didáctica-psicología ha pcr- 
dido su posibilidad de cquilibrio y tiende hacia cl dominio de la dimensión 
psicológica. Así, aquellas intuiciones que plantearon inicialmente Comenio, 
Pestalozzi o Herbart en la reflexión didáctica, paulatinamente han sido recm- 
plazadas por una fundamentación psicológica. Sin embargo, esta fuadamenta- 
ción ha llevado a que cn algunos planteamientos prive el desarrollo de csta 
disciplina en detrimento del conocimiento didáctico. 

A la vez, la propia dinámica instrumental de la didáctica ha ahogado este 
pensamiento, impidiéndolc que explicito su dimensión teórica. Más aún, 
prácticamente se ha negado esta dimensión al conocimiento didáctico. Para 
muchos autores sigue siendo la parte aplicada de la educación. 

Sin embargo, la posibilidad de restaurar la dimensión teórica del pensa- 
miento didáctico posibilita: primero, la creación de condiciones para un des- 
arrollo fértil de este ámbito de conocimiento, y segundo, la posibilidad de ac- 
ceder a la dimensión histórico-social indispensable para la comprensión de la 
didácti EN iat ; H 
Es necesario entender que las metodologías de enseñanza no sólo conllc- 


+" van una intrínseca dimensión técnica: Las metodologíáspen plural, responden - 


a proyectos sociales y coyunturas históricas. Estos procesos sociales estable- 
cen diversas formas de presión para que la cscucla se ajuste a un momento 
histórico en particular. Entender esta dimensión de la didáctica se hace im- 
prescindible para comprender esta disciplina. 

Este trabajo intenta contribuir a esta reflexión. 
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Este material tiene una doble dimensión. Por una parte, cfectúa una 
aproximación teórica a la didáctica; por la otra, inicia cl tratamiento de la gé- 
nesis de algunos conceptos de esta disciplina. 

El capítulo primero aborda diversos problemas del tratamiento didáctico. 
Efectúa un planicamiento que permite fundamentar algunos de los sentidos 
en los que se puede afirmar que la didáctica cs cl ámbito desconocido de la 
educación. A la vez, presenta alguna de las posibilidades teóricas que tiene en 
la actualidad esta disciplina, En particular explora una hipótesis de entender 
el desarrollo de la didáctica desde la concepción kantiana de conocimiento. 
De esta mancra intenta contribuir a realizar una polémica sobre cl asunto. Le 
dimensión histórico-social del pensamiento didáctico queda esbozada para un 
tratamiento posterior. 

El capítulo segundo desarrolla con un énfasis particular algunos problc- 
mas que permitan comprender la dinámica social que subyace en las propues- 
tas metodológicas. Está referido en particular a la situación universitaria, A 
través de clla intenta mostrar cómo la crisis social, que se refleja en una cri- 
sis institucional, afecta al pensamiento educativo, También presenta la manc- 
ra como cl contexto histórico explica ciertas tensiones que aparecen como di- 
ficultades metodológicas, Finalmente hace un tratamiento respecto de los 
principios orientadores que deben contemplarse en los métodos de enseñanza 
y en las prácticas de evaluación, Se deplora que la pedagogía contemporánca 
haya perdido cl sentido de experimentación que debe acompañar a toda acti- 
vidad educativa. 

Por último, en el tercer capítulo sc realiza una primera aproximación a 
una gencalogía de conceptos del campo didáctico. Se trata de entender la di- 
námica social que subyace cn algunos términos que se emplean actualmente 
en la educación. Utiliza la referencia nictzcheana de “gencalogía”?, revitali- 
zada indudablement> por Foucault, para entender algunos neologismos que se 
emplean actualmer tc en la educación. Se trata de términos que cn cl siglo XX 
impactan de mancra definitiva cl lenguaje de la educación, pero cuyo sentido 
profundo en gencral se encuentra desconocido, Este capítulo, que en realidad 
rcloma algunas consideraciones que hemos efectuado previamente. a la vez 
trata de aproximaciones iniciales que invitan a establecer una línea de inves- 
ligación cn este ámbito. 

Para terminar, no nos queda más que enfatizar que el sentido de este tra- 
bajo es el de colaborar cn la construcción de. una polémica que necesita en 
este momento el campo de la educación. 


NOTAS 


VÉsta os sin lugar a dudas una de las cuestiones problemáticas que Comenio abre a la 
didáctica, cuando plantea que una finalidad de esta disciplina es hacer accesible el co- 


idácti implificar 
nocimiento a todos. Esto ha llevado a postular que la tarca didáctica es simplifi 


aquello que parece difícil. ? 
Véase Nictzsche. Genealogía de la moral. Colección Sep: 
1983. y 

> Sugerimos, por ejemplo, el 
“Evaluación: análisis de una noción , p! 
logía, año XXXIV. N* XXXIV, Instituto 
co, 1984, 


an cuántos, Porrúa, México, 


analizar el trabajo colectivo que elaboramos con el tulo de 
ublicado en la Revista Mexicana de Socio: 
de Investigaciones Sociales. UNAM. Méxi- 
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CAPÍTULO 1 


NOTAS EN RELACIÓN CON LA DIDÁCTICA. 
Una revisión de sus problemas actuales 


En realidad, existen un conjunto de deformaciones sobre cl saber didác- 
tico. Las principales serían: por una parte, devaluarlo, considerarlo como un 
conocimiento sin fundamento, innecesario, poco riguroso, y por la otra, con- 
siderar que sobre didáctica ya se sabe; en realidad, en esta perspectiva se la 
equipara al sentido común. Toda persona, todo maestro, por el hecho de po- 
der pensar más o menos “razonadamente” puede decir algo sobre este pensa- 
miento. Incluso cn una “vulgarización” del término se llega a decir que deter- 


minados objetos —libros o juguctes— “son didácticos”, sin quedar claro, . 


precisamente, qué cualidad ostentan. es 


La orientación global de las partes que conforman este ebai cs iuchar ; 


contra posiciones simplistas cn relación con este saber, trabajar en tomo a un., ... 


conjunto de ignorancias sociales y disciplinares que han coadyuvado a una. 


situación de poco rigor y bajo prestigio de esta disciplina, si bien es necesario 


reconocer que ciertos postulados básicos de ella —como prácticas ideológi- i 
cas— son reproducidos socialmente, aun por aquellos que realmente Ja des-. 


conocer. 

` Las dos partes que componen este capítulo se desarrollan respecto de dos 
temáticas centrales: a) la didáctica es una disciplina que responde a reclamos 
histórico-sociales y es en éstos donde debe scr'examinada pará comprender 
su valor, y b) existe una ignorancia social y disciplinaria de este saber, 


1. Determinaciones sociohistóricas eh el pensamiento didáctico 


La elaboración de trabajos que resulten significativos en relación al sa- 
ber didáctico cada vez resulta más difícil. 'Unó de los aspectos que obstacu- 
lizan csta construcción es que la didáctica se sigue orientando” hacia la cs- 
tructuración de propucstas para cl trabajo en,cl aula, como por ejemplo: la 
manera de enseñar, las alternativas para lograr la participación de los estu- 
diantes, ctc., frente a una cierta auseñcia de reflexión -conceptual sobre la 
misma. e y » 

Las propuestas”ins mentales tienden, de manera consciente o incons- 
ciente, a convertirse en lincamientos normativos sobre la acción del docente y 


` en ello radicá un probiema central “de esta visión, ya que se exige que la di- 


dáctica sólo plantee las formas metodológicas más novedosas para lograr un 
aprendizaje, sin la discusión del conjunto de aspectos implícitos en una pro- 
puesta de corte técnico. Por ello, se dificulta la realización de planteamientos 
fincados en una trabazón más sólida respecto a los problemas globales del 
aprendizaje escolar, 
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La didáctica cs una disciplina relativamente despreciada, ignorada y en 
cierto sentido poco importante, Secligman expresa que la situación de esta 
disciplina se debe a que se encuentra inmersa cn una visión instrumental que 
cpistemológicamente se apoya en el positivismo y el funcionalismo, “de aquí 
(este) carácter instrumental de la didáctica, su silencio respecto a los fines de 
la educación que son aceptados como supuestos incuestionables o condicio- 
ncs precxistentes”.! 

A su vez, nosotros pensamos que esta visión instrumental se apoya no 
sólo en tal epistemología, sino que es factible identificarla en posiciones filo- 
sóficamente contrarias, como cl formalismo y el idcalismo: “La pedagogía — 
afirma Larroyo— llama didáctica o metodología al estudio de los métodos y 
procedimientos más eficaces en las tarcas de la enscñanza”.? 

Podemos afirmar que incluso entre algunos estudiosos de lo educativo, 
existe la sospecha sobre si este saber ha llegado actualmente a un callejón sin 
salida. 

En algún sentido, la propia evolución de esta disciplina cs responsable 
de tal situación. No se puede negar que tal evolución, en ocasiones, ha cstado 
matizada por aspectos poco relevantes, demasiado grises, Una revisión de al- 
gunos libros de mayor circulación cn relación a csta problemática? permite 
observar que en ellos se da un tratamiento más o menos igual —quizá dema- 
siado repctitivo— cn relación a las diversas cuestiones que abordan. 

En este tipo de tratamicnto, pareciera que aunque las situaciones sociales 
vayan modificándosc, la didáctica intenta conservar una insuumentación del 
quehacer pedagógico abstrayéndose de ellas. Una revisión de la historia de la 
didáctica y más aún de la historia de las fotmas de enseñanza muestra que 
éstas son cl resultado de un momento histórico cn específico. Por ejemplo, 
cuando Comenio postula la posibilidad de la educación simultánca,* en rca- 
lidad a través de cllo da concreción a un principio que la revolución burguesa 
reclama bajo cl lema de libertad, igualdad y fratemidad. La enseñanza simul- 
tánca cs la posibilidad didáctica de enseñar a todos. Por tanto, la enseñanza 
simultánea no es sólo un avance metodológico; implica una visión política de 
la escuela, surge en contra de la enseñanza tutorial de la nobleza feudal. 

Es necesario reconocer que la didáctica, antes de ser una forma instru- 
mental de atender al problema de la enseñanza, cs una expresión de la forma 
concreta en que la institución educativa se articula con un momento social. 
Por tanto es contradictorio que se pretenda que csta disciplina opere sin con- 
templar las condiciones sociales en que está inserta, 

Si atendemos desde otra perspectiva cn cl caso de América Latina la 
evolución social es ci resultado de las políticas globales de desarrollo —las 
que actualmente afrontan serias crisis—, por medio de las cuales se “optó” 
por una modernización industrial de corte capitalista, que golpcó las estructu- 
ras tradicionales de la región y demandó —como a su vez había sucedido prc- 
viamente en los países indusuializados'— una transformación de la sociedad 
cn su conjunto y de los sistemas educativos en particular. 
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Este aspecto permitiría explicar parcialmente? el relativo abandono 00 la 
didáctica en la región y la creciente influencia de modelos pedagógicos pro: 
i íses industrializados. 
KERERE ardikas en nuestro contexto, han impactado en forma 
contradictoria al sistema educativo y a los reclamos pedagógicos que se ins» 
criben cn éste. Pareciera que la didáctica, tal y como la: conocemos, he hs 
sido capaz de dar una respuesta satisfactoria a esta demanda. Esta falta de 
respuesta frente a nuevas condiciones — Modernización de la sociedad — per- 
mite entender, la tesis de que existe un agotamiento de las propuestas didácti- 
cas. De tal suerte se explica la incorporación de los modelos pedagógicos que 
acompañaron el proceso de, desarrollo industrial, particularmenteen los 
EEN la adopción de la tecnología educativa, como opción instrumental, 
científica y como expresión de una pedagogía industrial, permite garantizar 
una formación de acuerdo a una nueva racionalidad: la formación eficiente de 
anos para el desarrollo industrial, ae 
ke Je primera aproximación a la evolución de la didáctica 
en nuestro contexto evidencia que ésta sc ha desarrollado en forma contradic- 
toria. Por un lado, sus formulaciones dan la impresión de un discurso estanca- 
do enue una visión formalista y owa instrumental (ambas cn vías de extin- 
ción); por otro lado, en forma simultánca, hay un notorio oro 
conceptual cn algunos plantcamientos que se efectúan sabre esta probl Ena 
tica, que responden a lugares y momentos sociales específicos en América 
jae factible afirmar que las líncas de análisis y reflexión didáctica, que 
parecen más florecientes en nuestro contexto, obedecen, por una parte, ala 
crisis global de la región que se manifestó tanto en una crisis catcauiva come 
en la necesidad de renovar la sociedad? y por lo.mismo a la educación;'” por 
otra, a una influencia de los cuestionamientos y búsquedas que autores curo- 
peos” hacen del ámbito educativo. Cuestionamientos relativamento importan- 
tes por cuanto provienen de articulaciones culturales mucho más sólidas; J 
Es innegable que existe una cierta influencia de sus formas de trabajo, 
que se pueden rastrear cn algunas de las líncas de reflexión que surgen en 
América Latina.?? Esto no significa que se trata de una copia de argumentos y 
planteamientos, sino, fundamentalmente, que se puede visualizar una conver» 
gencia de problemas relacionados con el tratamiento de lo educativo, donde: 
“se intenta romper.<on una serie de visiones estereotipadas, Ai | 
Más aún, al igual que sucede en la actualidad con otras disciplinas soci. 
les, en el caso de la didáctica se impone una estricta revisión de los plante» 
amientos efectuados a lo largo de su desarrollo, como una forma de encontrar 
sis que permitan avanzar cn cl tratamiento de csta proble 


y construir anál 
mática. 5 
Podemos afirmar que en nuestro caso nos encontramos paradójicamonto 
frente a un saber permanentemente negado, So pretendo “dominar” la didáo+ 
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tica sin la necesidad de estudiar las claves estructurantes de este pensamiento. 
Esto cs, la enseñanza de la didáctica no requiere de una lectura mínima y mu- 
cho menos del análisis de un conjunto de clásicos —Comenio, Pestalozzi, 
Herbart, Montessori, Dewey, Freinc; ni del ésiudio'de lás situaciones so- 
ciohistóricas, en-las-que:el*debate “didáctica” aparcčë anudado a" problemas 
cuya resolución sólo es parcial, en el mejor'de los casos, por lo que permá- 
nenjemente afloran cn diversas situaciones educativas. 

| Do esta mancra, la formación en el área didáctica para quienes se apró- 
ximan aceste campo, se cstuctura-cn dos altern: ativas: una centrada cn manua- 
les que en diversas orientaciones (formalista ò insurumeatal)* fomentan “un 
debe ser.pedagógico” o una técnica adecuada; y Otro, quc reemplaza (y des- 
plaza) la problemática didáctica a otro conjunto de saberes, por ejemplo: sis- 
tematización de la enseñanza, dinámica de-grupos, análisis institucional, ctc, 


La característicarglobal de esias últimas cs su proveniencia del capitalismo 


avanzado. Sin embargo, un punto de convergencia cs que son negadoras de 
una dimensiónipropiamente didáctica. | 


2, El ámbito ignorado de la educación 


A partir de lo expuesto, se puede hacer la siguiente afirmación: là didác- 
tica constituye en la actualidad cl'ámbito ignorado de la educación, frente u la 
relativa importancia y reconocimiento que: tienen otros saberes’ pedagógicos. 

Cabe una aclaración: «la ignorancia por sí misma no cs problemática, 
puesto que en el acto de conocer, la percepción de lo que no'se sabe consti- 
tuye un punto fundamental para lograr un conocimiento, una explicación. Por 
tanto, cs posible convertir la ignorancia en un hecho fértil,'® en cuanto cs 
motor de un conocimiento —para algunos, quizás, el único motor. Sin cm- 
bargo, cn el caso de la ignorancia didáctica, nos encontramos ¿nte un hecho 
contrario: no hay una conciencia de lo que se ignora, entonces no hay necesi- 
dad de conocer. Esta ignorancia tiene un conjunto de manifestaciones sobre 
las que descamos realizar algunas reflexiones. 


n) Existe una ignorancia social de la didáctica: 
1bercs cdu- 


i coiilórniación de la evo- 
disciplinas vinculadas a 


Lu didáctica prácticamente no tiene tabida, ni dentro de los 
entivos ni en Jas clasificaciones que a partir de uni 
lución científico-tccnológica:se hace de la is diversas 
lo educativo, 

Miis aún, podemos afirmar que existe la tendencia + confundir plantca- 
Imionto didhictico, con una acción que no requiere el mínimo rigor “conceptual, 
yu que la podría desempeñar cualquicr persona dotada de lo qüe suele limar- 
no "nontido colmún'" En un extremo lo didáctico äparecé vinculado a lò infan- 


Ti 
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til. Lo que no significa una expresión icórica sobre cl niño, sino, por el con- 
trario, una suerte de conocimiento primero (primario), en todo caso inicial y 
de poco rigor." 

En csta perspectiva, es imposible pensar que en la educación superior (y 
universitaria) se presentan problemas didácticos, porque cn cste nivel, tal cs 
su sentido implícito, sólo pueden existir problemas de índole científica, De 
este razonamiento se deriva una doble consecuencia: por una partc, quienes 
se dedican a csie ámbito de conocimiento, no hacen trabajo científico,'* y por 
la otra, la didáctica no es un saber científicamente legitimado. 

No puedo dejar de reconocer, que cuando en el “Simposio de Experien- 
cias Curriculares (1970/80)”” desarrollé la necesidad de retornar a la didácti- 
cu —ovidentemente se trataría de un regreso cualitativamente diferente del 
que rechazamos cuando nos iniciamos en cl estudio de esta temática—, la so- 

la idca causó algún desconcierto, que se expresó de la siguiente mancra: para 
quienes están apuntalando cl debate educativo, surgió la idea de que esta dis- 
ciplina estaba terminada (habría ya estercotipado sus posibilidades de análi- 
por tanto no había nada que recuperar; para otro sector, de un público 
más amplio, no queda claro para qué regresar a este tema, cuando cientifica- 
mente se poscen nucvos saberes, tales como tecnología educativa, curriculum 
y evaluación educativa. En ellos ya no cabría una didáctica. 

De hecho, se puede afirmar que estos planteamientos son la expresión 
pedagógica por medio de la cual la sociedad industrial pretende adecuar el 
funcionamiento de la escuela a las exigencias del proceso de industrializa- 


ción. Esta situación explicaría: 1) la orientación global de tecnología educa- y 


tiva, curriculum y evaluación hacia un criterio de eficiencia y control, así co- 
mo la cercanía conceptual de este tipo de saberes; 2) la insuficiencia de la 
didáctica (de corte formalisia e instrumental) para enfrentar las nuevas de- 
mandas sociales —esto es, las gencradas por la industrialización—; 3) la in- 
corporación 'de estos saberes en América Latina, cuando el modelo desarro- 
lista fomenta la industrialización y el „subsecuente desplazamicnto del saber 
didáctico. 

En este punto, lai ignorancia didáctica cs promovida a través de modelos 
sociales? —th concreto, políticas desarrollistas— que reclaman la reoricnta- 
ción global de làs prácticas escolares, 

De tal suerte que las diversas instituciones sociales, que reconocen —y 
por lo tanto Jegitiman— un conocimiento como científicamente válido, en nda 
actualidad no.fcconocen un | saber didáctico. 

La carencia ale csta legitimidad s social de la didáctica se observa en cl Pro- 


“grama Nucionál Intlicativo de la Investigación Educativa en México (PNILE) dcl 


Conacyt, Así, en el Symposium Nacional (1978), organizado cn este programa 
para conocer cl “estado del arte” de la investigación educativa, se plancaron los 
trabajos en relación con cuatro temas: a) Factores determinantes del aprovecha- 
b) Efectividad del macstro; c) Educación y empleo; y d) Alfabe- 
lización? Ninguno de cstos lemas cs especificamente didáctico. 
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Dc igual manera, la organización del Congreso Nacional de Investiga- 
ción Educativa (1981), con el mismo programa, se estructuró sobre la base de 
nueve comisiones temáticas: una fue de tecnología cducativa, otra de desarro- 
llo curricular, una más de evaluación de la calidad y cobertura de la educa- 
ción y una cuarta sobre el proceso enseñanza-aprendizajo,2 

De hecho, quedi suficientemente claro que en la perspectiva actual, des- 
de la investigación educativa —y los criterios que las instituciones asignan a 
ésta para su reconocimiento— se valora como saberes susceptibles de cienti- 
ficidad, lus propuestas provenientes de los países industrializados, Desplazan- 
do los abordajes tradicionales'y/o actuales cn NUCstro contexto, 

En ningún momento, y eslo cs necesario dejarlo puntualizado con toda 
claridad, afirmamos quc la situación de la didáctica se deba exclusivamente a 
situaciones extemas a la misma, Esto cs, también reconocemos que el estan- 
camicnto de la propia didáctica la ha llevado a una situación sin salida, Pero 
expresamos que cl problema es mucho más complicado cuando observamos 
la falta de legitimidad social que en este momento tiene cl conocimiento cdu- 
cativo en gencral y didáctico en particular. Para algunos autores, lo educativo 
cs un Campo cn proceso de constitución: “Ja investigación educativa empieza 
a tencr presencia cn México a mediados de los años sesenta y cobra impor- 
Lancia y se incrementa notablemente en la década de los setenta”; situación 
que explicaría el incipiente desarrollo de este saber, aunque contradictoria- 
mente sca en cl ámbito didáctico donde hayan existido más teóricos —en cl 
caso mexicano—, así como innumerables experiencias,” 

La falta de legitimidad de los saberes educativos también se observa en 
medidas recientemente instrumentadas por el"Estado mexicano respecto del 
ámbito científico-tecnolégico. De esta manera los nombramientos de investi- 
gador nacional, otorgados por la Subsecretaría de Educación Superior, son rc- 
ducidos en el ámbito de las ciencias sociales —14,5% de los designados en 
1984—% e insignificantes en cl ámbito educativo: 0,2% del total (de éstos, 
ninguno fue otorgado a quienes desarrollan temáticas vinculadas con la di- 
dáctica ni con la evaluación, Curriculum o tecnología educativa), 

En csta situación es factible afirmar que la baja legitimidad social de lo 
educativo es similar a la pobre legitimidad que tuvicron —y aún se manifics- 
ta— a principios de siglo las ciencias sociales. Así, la perspectiva de recono- 
cimiento “científico” a la didáctica es sombría, 


b) Hay una ignorancia de interpretación. 


Esta ignorancia de interpretación es susceptible de ser examinada en di- 
versos niveles y tiene distintas expresiones. En una primera instancia cs fac- 
tible reconocer un serio problema de orden cpistemológico en relación con el 
“status” que este saber guarda dentro del conjunto de saberes educativos, si- 


18 tuación que crea un conjunto de confusiones. 


Wa 

lai 

La confusión fundamental radica cn las “posibilidades teóricas! y cl lu. 
gar “teorélico” que guarda la didáctica. Aquí los propios plantcamientos de 
este saber se vuelven contradictorios. De tal suerte que, en la misma página, 
Nerici puede afirmar que “la didáctica no puede separar teoría y práctica i 
dado que —según cl autor— es simultáneamente ciencia y arte, y seguida- 
mente plantea que en realidad “es una disciplina orientada en mayor grado 
hacia la práctica [...] está constituida por un conjunto de procedimientos y 
normas destinados a dirigir el aprendizaje”, 2 

Esta confusión se origina en una falta de claridad sobre dos problemas: 

1) una distinción entre teoría y técnica (distinción que a su vez clarifi- 
que su articulación); . rojos 

2) una diferenciación entre diversos tipos o instancias teóricas; ny 


1) Es habitual pensar una independencia entre teoría y técnica y más aún 
considerar que esta última no guarda ninguna relación con los aspectos teóri- 
cos. En csta confusión se suele clasificar los conocimientos como teóricos o 
técnicos.” Así se llega a pensar que la tċoría es solamente un volar de Ja ima- 
ginación, en cl que se encuentra ausente cl mínimo rigor conceptual. Esta si- 
tuación explicaría por qué cn las habituales clasificaciones del saber educati- 
vo se plantea una dicotomía entre disciplinas que realizan Una formulación 
teórica —y por taito abstracta— y otras de carácter aplicativo (técnico) que 
no poscen una dimensión teórica “para determinar cuál cs la técnica más TC- 
comendable [...] la didáctica utiliza: principios y normas de la-filosofía de la 
educación [...)”,2 AA 

Esta visión de Ja didáctica, en primer lugar tiene una explicación si 
nos atenemos al momento histórico en el que se inicia el desarrollo de csle 
pensamiento: su surgimiento formal se produce en el siglo XVII, a partir 
del cual se reconoce cl inicio de un:pensamicnto pedagógico sistemático e 
incluso algunos autores señalan que en este momento se puedo plantear el 
inicio de la pedagogía cientifica.” Pero este surgimiento, lejos de poder 
atribuirse sólo a la capacidad intelectual de un actor histórico, debe ser re- 
conocido como concreción de un proyecto educativo que había de respon- 
der a diversas condiciones sociales. Comenio Tutor de la Didáctica mag- 
na (1657)—, “digno hijo de su siglo”,* concreta un pensamiento educativo 
a 20 años de que Descartes publicara su Discurso del método, © incluso al 
decir de sus biógrafos cstabl dicho autor, 
Icċtura cuidadosa de ambos textos nos revela algunas coincidencias dignas 
de ser señaladas? ` + E 

* 7 El'siglo XVII desempeña un papel fúndamental en el establecimiento de 
las características de la ciencia moderna: Bacon, Galileo, Pascal inician la ro. 
volución científica: la ciencia al servicio de una nueva sociedad ol Estado 


“nacional y las democracias parlamentarias—, que entierra los valoros de la 


sociedad Icudal; el surgimiento de nuevos valores para reconocer y orlontar ol 
trabajo científico 


cc_un diálogo personal con dicho autor," Una \ 
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Lan transformación de la naturaleza se convierte en el nuevo objetivo dėl 
quolueor científico, “El método cientifico condujo a un dominio de ia nalura- 
lasi gudu vez más clicaz; proporcionó también los conceptos purces y los ins- 
Irumentos para un dominio cada vez másci del hombre$óbre cl hombre 
por medio del dominio de la máwural6za-|...] Hoy secxpande este dominio no 
Hól mediante la tecnología, sino:comío tecnología”. 


El valor del conocimiento, en cuanto se constituye como saber técnica- - 


mente utilizabic. El papel de la teoría minusvalórado, frente a una técnica que 
Ño reclama a sí misma como la Emancipadora de la nueva sociedad, 

N Éste cs el contexto cn el que surge la didáctica, la cual desde sus inicios 
Aparece marcada con el signo de lo técnico frente ¿lo teórico. De ahí la im- 
portancia de reconocer la necesaria articulación Icoría-lécnica. Cada una es 
expresión de la otra. Tal es la necesidad de construir una didáctica en un re- 
clamo de tal articulación. Los sociólogos franceses lo enunciaron cuando re- 
conocieron la cxistenciá de “teorías en ácto”.?5 Esto es que la mera construc- 
ción de un cuestionario implica un conjunto de opciones teóricas (por acepta- 
ción y por exclusión); (sc) suponen todo un conjunto de exclusiones, no t0- 
das escogidas y quc son más perniciosas por cuanto permanccen incons- 
cientes a : 

[De esta mancra, cuando la didáctica pretende operar únicamente con cri- 
terios “técnicos”, en realidad: a) responde a las condiciones de la ciencia mo- 
derna cn las cuales surgió y a partir de las que pretende constituirse como un 
saber “técnicamente útil”; b) incorpora —de mancra no cxplícita y de alguna 
forma no consciente— teorías que incluso:ch sús a specios formales pueden 
ser contradictorias y que operan de forma pémiciosa al interior de la misma.” 

En cstricto sentido, toda propuesta didáctica concreta ur conjunto de 
conceptos teóricos; una historia de las grandes propuestas metodológicas cs 
en realidad una historia de los problemas y aproximacicnes teóricas de la 
educación, De ahí la cercanía de la didáctica con la teoría de la educación (y 
con la historia), de ahí la dificultad de determinar, en varios momentos, cuál 
pertenece a cuál. Por cllo, el saber didáctico én su:inicio no realiza ninguna 
distinción con una teoría pedagógica; más aún, ci iticio de ésta se da cn la 
propia didáctica: la Didáctica magna cs una articulación de este doble saber, 

Las diferentes expresiones de la didáctica: movimiento tradicional, c5- 
cuela nueva o multitud (y diversidad) de expresiones contemporáncas, no $u- 
pone únicamente una modificación (y una continuidad)* de los problemas 
metodológicos, sino que implica un modelo teórico diferente en relación con 
lo educativo, (Modelo teórico que tiene como causa última no sólo la evolu- 
ción científica, sino los reclamos de las necesidades histórico-sociales.) 

Es cn el hilo de estas reflexiones donde resulta paradójico que el saber 
didáctico se siga pensando como un problema sólo de orden técnico; cs aquí 
donde proponer alternativas metodológicas al trabajo del aula —con indepen- 
dencia de la orientación que tengan” puede convertirse en un trabajo idco- 
lógico, por cuanto esconde cl conjunto de problemas teóricos en que tales 


propuestas se apoyan y a su vez las determinaciones histórico-sociales en las 
que tales propuestas se hacen “necesarias”. El problema, por tanto, cs que la 
formación global que se reclama (y proponc) en relación con este saber está 
permanentemente cnajenada; por cuanto separa de los sujetos cognoscentes cl 
hacer metodológico de los fundamentos conceptuales e históricos de dicho 
hacer. Es aquí donde la didáctica, reducida a un ámbito metodológico, cons- 
tiluyo una técnica de dominación no sólo de “lo educativo”, sino fundamen- 
talmente de los actores educativos (macstros-alumnos). De tal manera, la di- 
dáctica en la actualidad continúa actuando —en la lógica de la ciencia moder- 
nu-— de ¿cuerdo al conjunio de determinaciones sociales que configuraron su 
origen. No podemos dejar de mencionar que, precisamente por esta razón, 
Foucault plantca la necesidad (social) del surgimiento de un conjunto de sa- 
beres que realizando “una microfísica” de poder logren disciplinar al hombre 
para una sociedad distinta, al final de la Edad Media —csto cs, para una so- 
ciedad capitalista—. “Estás ciencias con las que nuestra humanidad se encan- 
+) tienen su matriz técnica ch la minucia Criticona y aviesa de las disci- 


tal. 
plinas y de sus investigaciones. Éstas son quizá la psicología, la psiquiatría, la 


pedagogía, la criminología. 

Ésta es la cercanía que cl autor ve en los conocimientos “psi”, la cer- 
cinía conceptual que délata entre saberes psiquiátricos y clínica (hospital); 
pedagógicos y disciplina militar. “Técnicas minuciosas, con frecuencia ínfi- 
mas, pero que tienen su importancia, puesto que definen cierto mudo de ads- 
eripción política y detallada del cuerpo, una nueva microfísica del poder [...] 
no han cesado desde el siglo XVII de invadir dominios cada vez más 
amplios." i 

Ésta cs la necesidad de que el estudio y la realización de las diversas pro- 
puestas didácticas se efectúen desde dimensiones teóricas, como forma de lograr 
una articulación tcórico-técnica, desde la cual no sólo se entienda cl valor de la 
propuesta, sino que, a'la vez, se comprenda el conjunto de limitaciones que tic- 
nc. Como una forma de trascender la “positividad” del pensamiento cd:cativo, a 
través de realizar cn él un plantcamicnto de “negatividad”. 

2) Hay una ignorancia de diversos tipos o niveles de teorías. 

Sin duda alguna, éste es el problema cpistemológico más difícil de tra- 
tar; en realidad rebasa cl ámbito didáctico, aunque su falta de claridad dirce- 


tamente le afecta. 


Nose trata-do-hacer-una clasificación “lógica” de las teorias, sino funda- _ 


mentalmente de intentar entender sus diferencias de constitución: Las difun- 
didas clasificaciones de los saberes, en este caso no resultan muy adecuadas. 
De nuda sirve reconocer las distinciones entre ciencias puraS y ciencias fácti- 
cas; o entre ciencias naturales y ciencias sociales, puesto que tales distincio- 
nes se emplean habitualmente y poco han contribuido al esclarccimiento del 


problema que nos atañe. 
Sin embargo, una primera aponación de tales clasificaciones” es cl reco- 


Eo) 


nocimiento: a) de la existencia de diversos tipos de teorías y b)un reconocimicn- <£ 


la 
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to —implícito— de las ventajas potenciales de realizar un tratamiento de este 
tipo, como clarificador de algunos problemas cn relación con la estructura de 
una teoría cn panicular, (Para nuestro caso será cl problema el reconocimiento 
del estatus de una tcoría educativa y de una teoría didáctica,)4 

En cl punto 1) precedente, hemos hablado de la importancia de la teoría 
como una ctapa de comprensión de la técnica. Por tanto, no intentamos mos- 
trar en este momento la importancia de la tcoría, sino desarrollar el problema 
de la existencia de diversas expresiones teóricas, 

La distinción entre ciencias puras y fácticas resulta útil para iniciar dicha 
aproximación, por cuanto reconoce dos modelos básicos del quehacer teórico, 
De hecho, este reconocimiento implica la aceptación de dos modelos metodo- 
lógicos para realizar la investigación. Precisamente en este punto radica su 
gran limitación, puesto que de hecho pretende “normalizar” la actuación 
científica. 

Sin embargo, cn nuestra opinión, cn el pensamiento kantiano se encuen- 
tran vetas importantes para repensar este problema. Fundamentalmente a tra- 
vés del concepto “razón pura”, “razón práctica”, no sólo como dos momentos 
del pensamiento, sino fundamentalmente como dos formas de pensar. Así “la 
razón cn su uso práctico se consagra al estudio de ésta en cuanto es determi- 
nada por motivos de su conducta”.% 

De hecho, el propio Kant incluye a la cducación (junto con el derecho) 
como uno de “los fundamentos (subjetivos-exteriores) de determinación prác- 
tico-material, en el principio de la moralidad”, * 

En cste planteamiento podríamos reconocer: 1) La razón práctica como 
un pensamiento ordenado en relación con fincs. Esta ordenación implica no 
sólo una organización lógica interna, sino una mayor estructuración (teórica); 
2) Una distinción entre dos tipos de razón: una que se “eleva” hacia categorías 
y otra que se centra cn la conducta humana. En todo caso —con las limitacio- 
nes que tienc nuestra propia exposición— descamos resaltar la importancia 
que tiene cl reconocimiento de estas dos formas de pensamiento con requeri- 
mientos y posibilidades teóricas específicas. Esto es: no sólo en la razón pura 
existe una formulación tcorética, sino que la razón práctica realiza una cons- 
trucción sobre su actuar, Construcción que se efectúa a partir de un modelo 
tcórico. 

De csta mancra, el estatus global de los saberes educativos estaría con- 
formado por tal razón práctica. Por lo tanto, no es esclarecedor establecer, 
como habitualmente se hace en los tratados de pedagogía, un espacio de “sólo 
reflexión teórica”, donde se establecen disciplinas como: filosofía de la cdu- 


cación, ontología pedagógica, axiología pedagógica; frente a otro espacio, su- ` 


pucstamente (sólo) técnico, donde se ubica: la didáctica, la organización cs- 
colar, cicélcre:.? 


Dc csta mancra se podría reconocer explícitamente la necesidad de una 


formulación conceptual y, al mismo tiempo, humano-social, en la propia con- 
formación del pensamiento educativo en gencral y didáctico en particular, 


2 


3. A manera de una reflexión final 


Un problema fundamental de la didáctica es el desconcomiento de la iri- 
ple dimensión en la que ésta se puede conformar. Mostramos brevemente có- 
mo sc la presenta, aun cn cl pensamicnto idealista reciente, como la Parto 
aplicada de la educación. Contrariamente cn nuestra perspectiva la didáctica 
es una disciplina: Teórica, histórica y política. Es teórica en cuanto responde 
a concepciones amplias de la cducación (y csto la engarzaría a una teoría de 
la educación) de la sociedad, del sujeto, cte. Es histórica en cuanto sus pro- 
puestas son resultados de momentos históricos específicos. Así la escuela tra- 
dicional, la escucla activa, cl modelo tecnológico, Ja perspectiva institucional 
y la no-dircctiva, entrc otras, responden a un conjunto de condiciones socia- 
les, Es política porque su propuesta se engarza a un proyecto social. 'como 
presentamos en estas notas, cs la adopción de un conjunto de políti a globa- 
les desarrollistas la que fue determinando que el pensamiento didáctico fuera 
sustituido por uno tecr.ológico. 

Finalmente, este esbozo reclama, desarrollar no sólo owa perspectiva del 
conocimiento didáctico, sino estudiar la conformación de csic campo desde 
diversos saberes sociales. Sólo abordando con rigor la producción de conoci- 
mientos cn este ámbito, la didáctica podrá adquirir un estatus en el conoci- 
miento educativo, 


NOTAS 


'Sceligman, M. mpirismo y espiritualismo; dos orientaciones en las ciencias 
de la educación”, en revista Ciencias de la Educación, N* 13 y 14. Bucnos Aires, 1975. 


2 Larroyo, F., La ciencia de la Educación. Porrúa, México, 1973 (13* edic,) p. 50, 


3 En el caso particular, la referencia es a los siguientes textos: Larroyo, F., Didáctica 
General, Porrúa, México. Alves de Mattos, Compendio de didáctica general. Kape- 
lusz, Buenos Aires, 1964, Nerici, I., [lacia una didáctica general dinámica. Kapelusz, 
Buenos Aires, 


4 Sin embargo, una lectura superficial de la Didáctica magna dcia sólo claro el pro- 
blema metodológico, esto es, la manera en que Comenio muestra que cs posible la 


- enseñanza simultánea. “p.i mn 
3 Existen estudios relacionados con: ii 
1} La mancra como-el proceso de industrialización —en cl caso de los EE,UU,— 
afeció la organización social en su conjunto, reordenó los diversos comportamientos 
en las instituciones sociales; la familia, la escuela, cl sindicaw. En cl caso específico 
de la educación, se establece, cn tales estudios, cómo las necesidades de las nuevas 
fábricas, imponían nuevas demandas al sistema educativo e implicaba tanto la genera» 
ción de nuevas prácticas pedagógicas como de planteamientos “teóricos educativos” 
que avalaran dichas prácticas. 
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Véase Cremin, L., La transformación de la escuela. Omcba, Buenos Aires. 

Bowles, S. Gintis, H., La instrucción escolar en la América capitalista. Siglo XXI. 
México, 1978. ; 

2) Asimismo, la modernidad industrial impone a la sociedad un tipo de valores de un 
orden distinto, resaltando la eficiencia, la utilidad e instituyendo un sistema de “con- 
troles" (sociales y científicos) para asegurar su consecución. Tales valores aparecen en 
los saberes (en este caso educativos) que surgen en esta situación. 


* Owo factor importante en este abandono es la propia crisis del pensamiento didác- 
lico, ; 

"También existen estudios que plantean lá mancra como la política desarrollista afectó 
al sistema educativo nacional. Véase Puiggrós, A., Imperialismo y educación en 
América Latina. Nueva Visión, México, 1979; Pérez Rocha, Manuel, Educación y 


desarrollo. Línea, México, 1983. si 


*Este problema ya lo he abordado previamente en “Didáctica versus tecnología educa- 
tiva, problemas de una aproximación”; de Alba, A. y olros, Tecnología educativa. 
UAQ. Querétaro, 1985, y “El origen de la problemática curricular”, Colecc. Ensayos. 
Departamento de Estudios Educativos. UNAM, 1985: nee 


* Basta con analizar los gobiernos militares y los movimientos de liberación en Amé- 
rica Latina. 4 s 


"Seguramente Paulo Freire es el autor que más impacto tiene en esta tendencia. 


"I Por supuesto que tales autores responten en el ámbito pedagógico a.una crisis social 
y educativa en sus propios países, la cual asume modalidades específicas. Vale la pena 
destacar entre ellos a Jesús Palacios, Pedro Furtán, George Snyders, Louis Not Fabri- 
zio Ravaglioti, etc. Y previamente: Hans Acbli, Bini, Comó. 


% Por ejemplo Bini-Como en un tipo de reflexión de autores argentinos (1970-73). 
Snyders en una reflexión didáctica de México (1978-1985). 


D En las ciencias sociales, el caso reproduccionismo francés con Bourdieu efectúa una 
relectura de Durkhcim, Weber; en el caso alemán, la escuela de Frankfunr. (Adomo- 
Habermas) efectúan una relectura de Hegel. Así en la didáctica se hace necesario re- 
leer a los clásicos: Comenio, Pestalozzi, Rousseau y Herbart, entr otros, 


" Es significativa la ausencia de obras de estos autores en c) ámbito nacional. Si bien 
existen traducciones antiguas de ellas, como las españolas de, los años 20; nuestra ge: 
neración se formó sin ellas. De esta manera, la Didáctica magna de Comenio sólo 
estuvo nuevamente a nuestra disposición en 1970; Cómo Gertrudis educa a sus hijos, 
de Pestalozzi, apareció en 1976; El canto del cisne, obra última de Pestalozzi, es 
prácticamente desconociáa, La pedagogía gencral de Herbert se encuentra en prensa. 
Los trabajos de Dewey —con independencia de la importancia qus tienen actualmen- 
10== no se encuentran en circulación, básicamente sus obras fundamentales: Afi credo 
pedagógico; Democracia y educación. 


W Esto visión formal e instrumental de dos planteamientos didácticos ha sido previa- 
mente desarrollada por Edelstcin, G Rodríguez, A., “El método: factor definitorio y 
unificador de la instrumentación didáctica", en revista Ciencias de la educación, año 
IV, N° 12, Buenos: Aires, 1974. 


'*En general las teorías del conocimiento atribuyen a la percepción de un problema, 
para el cual no se dispone temporalmente de solución, un papel fundamental en el des- 
cubrimiento científico. Algunas teorías del aprendizaje también conficren a la auto- 
conciencia de un no-saber, la posibilidad de construir un aprendizaje, Ésta sería una 
ignorancia fértil, por cuanto es el punto de partida para la construcción de un saber, 


"En cierto sentido esto se relaciona con la reconocida tendencia femenina de la pro- 
fesión de enseñanza (fundamentalmente en los niveles elementales) a partir de los 
cuales se generan una serie de ideologías sobre cste quehacer: la macstra como la sc- 
gunda madre; un supuesto “instinto materno” como [actor decisivo en el tratamiento 
del sujeto, etcétera, 

Existen razones de orden político-cconómico que nos permitirían dar una explicación 
mucho más real a este aspecto: los estudios de Bowles/Gintis muestran que la femeni- 
zación de la profesión tiene que ver con una estructura salarial diferenciada y baja. 


' Lamentablemente una historia de la didáctica muestra que su desarrollo se encuentra 
mucho más cercano a la escuela elemental. Sin embargo, esto no significa: a) que tales 
desarrollos carezcan permanentemente de rigor conceptual, y b) que en la actualidad 
no exista una reflexión didáctica en relación con la enseñanza superior, tanto en nucs- 
tro país como en el capitalismo avanzado. 


P Véase Díaz Barriga, Á. “El programa de especialización para la docencia, una expe- 
riencia curricular en el Centro de Didáctica”, Simposio sobre Experiencias Curricula- 
res en la Última Década. DIE. CINESTAV. IPN. México, 1983, 

Estas ideas las venía previamente desarrollando desde cl trabajo “Problemas de la 
construcción de conocimientos en la didáctica”. Encuentro Académico México-Espa- 


ña. UAS. Culiacán, 1983. 

% Este problema lo he desarrollado con mayor detalle en: Díaz Barriga, Á., Los 
orígenes de la problemática curricular. Colección Ensayos. Departamento de Estu- 
dios Educativos, UNAM, 1985. 

“1 Es necesario tener presente que tales políticos desarrollistas obedecen no sólo a op- 
ciones de las burguesías locales, de cada país, sino que son directamente promovidas 


desde la política imperialista de los Estados Unidos hacia la región. 
Véase Camoy, M., La educación como un imperialismo cultural, Siglo XXI. México, 


1977. Puiggrós, A., op. cil. 


CONACYT, Investigaciones en educación, México, 1980. Esto refleja también el 
modelo de investigación educativa instaurado en cl país, “en beneficio sólo de la toma 
de decisiones” y en detrimento de una comprensión global de los problemas pedagó- 
Bicos. + +e.. pp saka da 


3 Véase Documentos'base. Congreso Nacional de Investigación Educativa. Vols. 1 y 
Jl. México, 1981.+ - apt a 

Las otras comisiones temáticas fueron: educación y sociedad; formación de trabajado- 
res para la educación; educación formal y no-formal; plancación educativa e investi- 
gación de la investigación educativa. 

La manera como'se eligieron los nueve temas sobre la educación deja muchas dudas 
sobre.cl criterio:de los “expertos en el campo”. A pesar de los cuestionamientos que 
sobre cllo existieron en el mismo Congreso, en junio de 1983 se constituyó la asocia- 
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ción civil “Fomento a la Investigación Educativa” (FINED), que seguirá trabajando 
con los mismos campos temáticos. 


% Arredondo, M. y otros, “La investigación educativa en México. Un campo científico 
en proceso de constitución”. Revista Mexicana de Sociología, año XLVI, vol, XLVI, 
NP 1, Instituto de Investigaciones Sociales. UNAM, México, 1984, p. 16, 


3 Vale la pena destacar que han cluborado textos de didáctica en México, entre otros: 
Francisco Larroyo; Santiago Hemández Ruiz; José Manuc! Villulpando; Jesús Masta- 
che Román. Además de un sinnúmero de experiencias pedagógicas no descritas o de 
una descripción reducida a poco accesible. 


% En la promoción de 1984, sólo fucron aceptados 1356 investigadores (en un país de 
más de 70 millones de habitantes): 44,4% cn cl área de ciencias biológicas, médicas, 
un 41.4% en cl árca de disciplinas físico-químicas, e 


2 Nerici, 1., op. cit., p. 59. 
% Igualmente resulta complicada la habitual confusión tcórica-práctica. 


3 Alves de Mattos, L., Compendio de didáctica general. Kapclusz. Buenos Aires, 
1963, p. 27. 


3%*El intento de someter el saber pedagógico a una estructuración científica indepen- 
diente (se inicia) con Ratke y Comenio, los primeros que trabajaron en ese sentido”. 
Manganicllo, E., Introducción a las ciencias de la educación. Librería del Colegio. 
Bucnos Aires, 1973, p. 184. 


d Ponce, A., Educación y lucha de clases. Cartago, Buenos Aires, 1974, p. 135. 


% “Fue en la ciudad sueca de Leyden, en donde se enftevistaron Comenio y Descartes, 
[...] para intercambiar impresiones en un diálogo cordial". Gabricl de la Mora, cn 
Prólogo. Didáctica magna. Sepan cuántos, Porrúa. México, 1970, p. XIX. 


* Por ejemplo en Descartes las “reglas del método" son: “No aceptar nunca una cosa 
como verdadera que no la conociese evidentemente como tal, [...] Dividir cada una de 
las dificultades que examinase en tantas partes como fuera posible, [...] Conducir or- 
denadamente el pensamiento comenzando por los objetos más simples y fáciles de co- 
nocer”, Descartes, R., Discurso del método, Aguilar, Buenos Aires, 1980, pp. 55-56. 
La semejanza con planteos metodológicos de Comenio es sorprendente, 


4 Marcuse, H., El hombre unidimensional, Scix Barral, Barcelona, 1962, pp. 185-186. 
3 Bourdicu, P., y ovos, £l oficio del sociológo. Siglo XXI, México, 1975, p. 59. 
% Bourdicu, P., y olros, op. cit., p. 66. : 


3 En el caso particular, resultan significativas las preguntasque se hacen en “supues- 
los cuestionarios de evaluación de docentes”, en los que se combinan preguntas que 
directamente responden a diversos modelos didácticos y distintas teorías del aprendi- 
zaje. 


% Remedi, E., “Continuidad y ruptura en los planteamientos metodológicos. Notas 


26 críticas para su análisis” (Mimco). 


% Previamente he desarrollado la idea que en la actualidad, desde diversos modelos 
conceptuales, por ejemplo: tecnología educativa, dinámica de grupos, pedagogía insti- 
tucional, se puede intentar “Lecnificar” las propuestas docentes. Díaz Barriga, Didác- 
tica y currículum, 

% Foucault, M., Vigilar y castigar. El nacimiento de la prisión, Siglo XXI. México, 
1976, p. 228. : 


4! Foucault, M., op. cit., p. 142. 

42 Una negatividad en cl sentido hegeliano del término; como un saber que se desarro- 
Ma dentro de un proceso y que reconoce los límites de ese proceso y “de ese saber” 
logrado, Como un espacio desde el que se sabe y se niega simultáneamente. Hay au- 
lores que ya intentan plantcar una negatividad en cl pensamiento educativo; quizás 
ente los más relevantes se encuentren: Bourdieu, P., La reproducción. Edit. Laia. 
Barcelona, 1981; Millot, C., Freud antipedagogo. Paidós. Buenos Aires. 


4 No consideramos que estas clasificaciones scan las únicas existentes, ni las teórica- 
mente más relevantes; podemos afirmar que seguramente son las más difundidas. 


“ No desconocemos ni negamos cl debate existente entre diversas posiciones en rela- 
ción con este problema. En realidad existe toda una polémica sobre el estatus de teoría 
pedagógica; ciencias de la educación: ciencia de la educación. 

4 Larroyo, F., “Estudio Introductorio. Crítica de la razón práctica. Sepan cuántos. 
Porrúa, México, 1972, p. 75. 

46 Kant, M., Crítica de la razón práctica, p. 119. 

4 Larroyo, F., La ciencia de la educación, Porrúa. México, 1973, 13* edición, pp. 47- 
52, 
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CAPÍTULO 2 


LA ENSEÑANZA Y LA EVALUACIÓN EN EL CONTEXTO ACTUAL 
DE LA UNIVERSIDAD 


Iniciaremos nuestra presentación a partir de algunas afirmaciones genc- 
rales que permitan enmarcar los problemas que subyacen cn el contenido de- 
finido bajo la perspectiva de problemas de métodos de enseñanza y de cva- 
luación. 

En el análisis de los problemas centrales de la Universidad Nacional 
Autónoma de México (UNAM), y en la construcción de las diferentes pro- 
puestas, en este caso de orden pedagógico, es necesario atender a un conjunto 
de características singulares que conforman a la institución, Entre ellas desc- 
amos destacar: 

En primer lugar, la diversidad. Éste cs sin duda un elemento central para 
comprender el sentido de su vida académica e institucional. Diversidad cx- 
presada en el tipo de programas que conforman a la institución (bachillerato, 
licenciaiura, posgrado e investigación), en las diferencias que existen entro 
las áreas de conocimiento (ciencias naturales, exactas, sociales, administrati- 
vas y humanidades). Estas condiciones, entre otras, obligan a pensar que cada 
subsistema y cada árca dentro del mismo tiene que construir formas de traba- 
jo académico específicas. Dicho en otros términos, no se pueden gencralizar 
propuestas metodológicas ni de evaluación académica para cl caso del bachi- 
Jlerato y el posgrado, para la transmisión en ciencias exactas y en humanida- 
des. Perder de vista esta situación puede llevar a peligrosas generalizaciones 
que no enfrenten cl problema académico con cl rigor conceptual que csta si- 
tuación implica. 

En segundo lugar, los problemas que subyacen bajo las temáticas deno- 
minadus método, aprendizaje, formas de examen y permanencia del estudian- 
tado, sólo pueden ser comprendidos cn su justa dimensión en tanto se propi“ 
cic una comprensión amplia de los mismos. De csta mancra, bajo la perspec- 
tiva de'las cuestiones metodológicas, cvaluatorias y de aprendizaje subyacen 
un conjunto de problemas de orden histórico-social, político-cconómico, ins- 
titucional y psicológico-pedagógico. Perder de vista la complejidad de tales 

. temáticas puedo Jlevar.al error de psicologizar o pedagogizar tales problemas 


La elaboración dé técnicas educativas es sólo el último cslabón-en la'coníor: ` 


mación Je las propuestas metodológicas. De esta mancra, es necesario acep- 

* {år que una propuesta técnica de enstñinza O de evaluación aislada no coad- 
yuva a enfrentar con rigor los problemas que subyacen en cl trabajo aca- 
démico. 


2I) 
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1. Las diversas crisis en la universidad 


En la actualidad resulta relativamente común hablar de crisis universita- 
ria, Sin cmbargo, así como en cl caso de la Universidad Nacional el concepto 
de sistema universitario permite establecer puntos de semejanza y singulari- 
dades en los diversos subsistemas que integran la Universidad, así también 
resulta conveniente efectuar una disección de los orígenes y manifestaciones 
de diversas crisis del interior de la institución. Éstas se conforman de muy 
diversa mancra, afectan a la vida académica en su conjunto y deben ser toma- 
das cn cuenta en la tarca de afrontar los problemas metodológicos. 

Del contexto nacional surgen una serie de situaciones y demandas hacia 
la Universidad que conforman un primer núcico de crisis en la institución, 
Entre cllas descamos resaltar: 


1.1. La crisis de financiamiento 


Se dice que la década de los ochenta fuc una década perdida para cl des- 
arrollo de Amcrica Latina. La dimensión de csta pérdida se puede entender en 
parle si se atiende a la drástica disminución del presupuesto asignado a la 
educación superior, Según datos del gobierno federal, el gasto en la educa- 
ción superior disminuyó en pesos constantes en un 62,4% cntre 1980 y 1987. 
Esto significa que frente a cada peso que se invirtió en educación superior cn 
1980, en 1987 sc invirtieron sólo 37 centavos. Esta situación no puede menos 
que dañar severamente las posibilidades del trabajo académico de la propia 
institución. 


EVOLUCIÓN DEL GASTO EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR (1980-87) 
(cn millones de pesos) 


Año Pesos corrientes Pesos constantes 
(1980) 
1980 88.761 
1981 171.650 142,212 
1982 301.154 154,820 
1983 131.859 35.379 
1984 198.478 32,341 
1985 313.628 33.522 
1986 533.522 31.789 
1987 1.364.822 33.449 


CUADRO 1. CONSTRUIDO CON DATOS DEl. COMPENDIO ESTADÍSTICO DEL 
GASTO EDUCATIVO 1989. SECRETARÍA DE EDUCACIÓN PÚBLICA, MÉXICO, 1989. 
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Si bien cn la década de los ochenta el crecimiento de la-matrícula de la 
educación superior no tuvo una expansión tan considerable como en los años 
setenta, también cs cicrio que cn este período se da un crecimiento del 10% 
en la matrícula de este nivel, De esta mancra, si cn 1980 el total de alumnos 
inscriptos cn este nivel cra de 934.111, para 1987 csta población ascendía a 
1,084,200. 

En cl caso de la Universidad Nacional csta política de austeridad cconó- 
mica tiene su impacto aunque de una manera diferencial. Según el reporte de 
los instrumentos de información estadística de la misma Universidad, el pre- 
supuesto observa un decrecimiento en cl mismo período, aunque no tan drás- 
tico como en el conjunto del sistema, lo cual lo lleva a una disminución en 
1987 del 25% respecto al que cxistía cn 1980. Dos cuestiones dificultan la 
valoración de csta cifra: la primera atiende a que cl instrumento de SEP dife- 
rencia el bachillerato de la educación superior en la asignación presupuestal y 
la segunda requiere revisar cl gasto que la propia UNAM dedica al desarrollo 
de su infracstructura, en particular la construcción del árca de la investigación 
humanística en este período. 


PRESUPUESTO DE LA,UNAM 1980-87 (en millones de pesos) 


Año Pesos corrientes Pesos constantes 
1980 10.350 
1987 317,844 7,789 


CUADRO 2. CONSTRUIDO EN BASE AL ANUARIO ESTADÍSTICO DE LA UNAM 
1980, Y ALA AGENDA ESTADÍSTICA 1987. LOS DATOS PRESUPUESTALES NO COIN- 
CIDEN CON LOS QUE REPORTA SEP EN SU COMPENDIO DE ESTADÍSTICAS. PARA 
OBTENER EL DATO DE PESOS CONSTANTES UTILIZAMOS EL MISMO FACTOR QUE 
SEP EN EL INSTRUMENTO MENCIONADO. 


Dos datos permiten caracterizar un poco más la situación de la Universi- 
dad: existe cn csie período un ligero decrecimiento de cerca del 10% en su 
población escolar que pasa de 294,542 csiudiantes en 1980 a 266.181 cstu- 
diantes en 1987, frente a un ligero crecimiento de su personal docente? cercano 
al 1% al pasar de 27.515 cn-1980, a 27.910 en 1987. Obviamente este dato 
también resulta difio! de “valorar ši 'no atendemos a qué'Ya conformación fun- 
damental del personal académico de la institución está representada por aque- 
llos"que-tienen un cóntralo por horas paraimpartir solamente-algunas asigna- 
turas en las diversas facultades y escuclas. Los profesores de asignatura re- 
presentaron cl 83% del personal académico en 1987, En cambio, confrontan- 
do los datos de los instrumentos estadísticos encontramos un decrecimiento 
fuerte del personal de investigación, pues si en 1980 se reportan 1.911 inves- 
tigadorcs, para 1987 sólo existen 1.469. 
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Una última cuestión que expresa el nivel más inmediato de csta situa- 
ción la constituye sin lugar a dudas cl deterioro del salario del personal aca- 
démico de la Universidad. Un deterioro-que.no tiene precedentes que refleja 
la tendencia de la disminución del presupuesto asignado a la educación supe 


rior cn cl período que consideramos: Esta situación cs explícitamente recono; .. 


eida en los documentos de la administración anterior”. Se puede afirmar que 
en este período el personal académico de:la institución pierde cl. 60%, de su 
salario, De csta manera, cs cn cl sector académico donde la crisis de financia- 


miento a la educación superior tiene su máxima: expresión. Wal 


1.2. La crisis en su relación con la sociedad 
Las relaciones entre la Universidad Nacional y-la sociedad mexicana,se 
han caracterizado históricamente por guardar cierta tensión; Tensión que se, 


puede observar en la'rétación de la Universidad con el Estado cn las primeras 


clapas posrevolucionarias. Luego, ante la propuesta de la enseñanza socialis- 


La, recientemente una manifestación particularmente crítica cn cl movimiento 


del '68; y últimamente, la gestada a partir de la implantación de una política 
educativa de corte ncoliberal en la década de los ochenta que cuestiona tanto 
la formación profesional que se realiza en la institución, como el tipo de cs- 
tudiantes que ingresan a la misma. E se > 

Por otra parte, socialmente se consideró a la Universidad Nacional como 
uno de los centros culturales de mayor importancia en cl país, como cl lugar 
para el desarrollo de una conciencia crítica de la nación. De hecho, la Univer- 
sidad Nacional, a partir de la trayectoria que cl liberalismo mexicano imprimía 
a la evolución de la nación, se convirtió en el espacio para cl libre examen de 
las ideas, en el espacio plural en cl que todas las manifestaciones inteleclua- 
los, culturales y artísticas tuvicron cabida. La sociedad mexicana también se 
mostró orgullosa de esta situación.* LALO A s 

La imagen que la Universidad Nacional tiene ante cl conjunto dela socic- 
dad es por demás diversa. En realidad cada sector de la misma va estructurando 
lų propia, La expansión de la matrícula que se observa cn la década de los años 
sesenta y setenta, la recomposición de la clase social que asiste a la propia Uni- 
versidad“ el aumento de su personal académico y las transformaciones que se 
dan en su relación con la institución. El catedrático dejó de ser el prestigioso 
profesional o cl intelectual de renombre que dedica unas horas a la tarca de cn- 
odur y pasó a ser un profesional que de muy diversas ancras se: vincula a la 
institución, La crisis económica que redujo drásticamente las opciones, de. cm- 
pleo, determinó que la falta de empleo fuese vista sólo como un problema de 
deficiente preparación, La conformación de una política educativa de corte nco: 


liberal que regresa a los postulados del libre: juego de'la oferta y la demanda y., 


que pedagógicamente asume las tesis de la teoria del capital. humano, se consti- 


9” : A e pea a 
32 tuyo en un elemento que acentuó la tensión entre la Universidad ya Socicdad. 


1.3. La crisis en la formación de profesionales 


Por mucho tiempo cl acceso a la Universidad fue acompañado por la es- 
peranza de una movilidad social. Ir a la Universidad significaba-la posibilidad 
de acceder a una posición social mejor que la de los progenitores. Esta cxpec- 
tativa fue ampliamente compartida por sectores medios de la sociedad. Sin 
embargo, a partir de la crisis cconómica se reduce drásticamente la oferta de 
empleo: al reducirse cl PIB, la tasa de crecimiento de oferta de trabajos tam- 
bién se contrajo. De tal manera que sc empezó a acentuar una disfuncionali- 
dad entre los profesionales que prepara la Universidad y sus posibilidades re- 
ales de trabajo. El subempleo profesional se constituyó en una plaga que 
amenaza a todas las profesiones. El caso de los médicos ha sido significativo 
al respecto, pero no es el único. En realidad son pocas las profesiones que no 
experimentan esta situación cn este momento. Ante csta situación tuc relati- 
vamente fácil culpar de la falta de empleo de los egresados a la masificación 
de la enseñanza y al “deterioro” académico de la institución. Un estudio sobre 
la evolución del mercado de trabajo en México muestra lo parcial de esta afir- 
mación. Muñoz Izquierdo observa que el desempleo de los egresados univer- 
silarios 


“no sólo se ha observado en períodos de recesión como cl actual, sino 
inmbién cn lapsos de aparente auge, como en la década del sesenta”. 


Un estudio sobre las demandas que los empleadores hacen de los profe- 
sionales universitarios permitió mostrar que Éstos buscan mucho más una sc- 
ric de actitudes hacia cl trabajo —como agresividad, iniciativa, “saberse ven- 
der bien", que cónocimientos específicos, Efectivamente, csta situación se 
complica si atendemos a que la Universidad poco puede realizar para reoricn- 
tar la matrícula hacia ovo tipo de carreras. Desde la década del setenta se 
crearon algunas opciones profesionales, con la idca de disminuir la matrícula 
de las carreras tradicionales, pero no siempre una nueva alternativa de forma- 
ción profesional tiene un mercado claro y definido de trabajo. La expansión 
de carreras como psicología, pedagogía y comunicación pueden permitir 
comprender esta situación.* De igual mancra, la orientación que asume una 
institución educativa puede ser definitiva cn la futura contratación de sus 
egresados, Frente a algunas tendencias desarrolladas por algunas universida- 


des privadas, es páradójicamente un estudio realizado en California cl.que ~ ` 


muestra cómo las “umiversidades públicas en México atienden a una forma- 
ción con un sentido nácionalista? El mismo estudio concluye"que éste puede 
ser un factor clave en las dificultades para la obtención de un emplco. Ha sido 
un error reciente atribuir sólo a las llamadas deficiencias académicas o a la 
masificación la falta de empleo de los egresados. 
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1.4. La crisis académica 


Las manifestaciones anteriores de la crisis son relativamente objetivas, y 
de alguna mancra son reconocidas aunque de mancra parcial por diversos 
sectores. Poco se han estudiado algunas perspectivas de la crisis académica 
de la institución. En gencral, cuando uno toca este tema se considera como 
elemento central de csta crisis los problemas que se observan en relación a la 
enseñanza, al tiempo en que los estudiantes realizan sus estudios o a la asis- 
tencia del personal académico, En relación a csta cuestión se procede a reali- 
zar una serie de gencralizaciones que presentan una institución en un proceso 
de descomposición, con los concomitantes cfectos en la imagen que se pro- 
yecta de la institución. 

Existen otras manifestaciones de la crisis académica, a mi manera de ver 
mucho más sustantivas y definitorias de csta cuestión. En la actualidad se 
puede reconocer una crisis de liderazgo académico dentro de la institución, 
Esta crisis obedece al trastocamiento que en la vida cotidiana institucional 
tiene lo académico en preeminencia de un conjunto de situaciones técnicas y 
burocráticas.'” Las autoridades universitarias, los Órganos de gobierno, cada 
vez se ven más envucltos en una dinámica que responde a los problemas de 
orden político y burocrático en detrimento de la tarca académica, Más aún, la 
tarca académica sólo es visualizada desde csta perspectiva como parte de un 
programa político específico, 

Como cfccto de la crisis académica se ha desarrollado la carrera de fun- 
cionario como una carrera profesional paralela a la académica, Esta carrera 


i tiene sus regulaciones específicas, diferentes a las académicas, y parcialmente 


contribuye a la devaluación del trabajo académico dentro de la institución. 

Los profesores difícilmente se sienten (y están) representados en las ór- 
ganos de gobierno de la institución (Consejos Técnicos y Consejo Universita- 
rio). Estos órganos atienden a un conjunto de problemáticas de carácter técni- 
co-administrativo, que delega las cuestiones académicas a un segundo ténmi- 
no. 

En toda csta situación existe una pérdida del sentido de lo académico en 
la Universidad. La academia como tal se ha visto desplazada, 


1.5. La crisis del sindicalismo universitario 


La conformación del sindicalismo universitario abrió la posibilidad de 
debatir una scric de cuestiones sobre cl funcionamiento de la Universidad: 
Esta discusión cuestionaba los procedimientos instaurados en la Universidad. 
El ataque al sindicalismo fuc frontal por parte de las autoridades universita- 
rias. Se presionó hasta que se logró una legislación que tajantemente escindió 
lo académico de lo laboral, Esta circunstancia, aunada a errores propios del 
sindicalismo universitario, redujo su espacio de acción a las meras reivindica- 


cioncs laborales. Se perdió a así la posibilidad de un proyccto académico de la 
Universidad construido desde una discusión amplia, 

Si bien en un primer momento el sindicalismo funcionó como un clc» 
mento importante en cl incremento del salario de los trabajadores universita- 
rios, poco a poco cl Estado fuc gestando estrategias para anular la presión que 
desde las acciones sindicales pudieran devenir cn mayores salarios al perso- 
nal de la Universidad. Las huclgas de los últimos años reflejan claramente 
esta situación. 

Sin embargo, cl enfrentamiento con el sindicalismo constituyó induda- 
blemente también un enfrentamiento con sectores académicos de la Universi- 
dad. Se golpeó al sindicalismo, pero la Universidad también golpcóa:su per- 
sonal académico. En ocasiores lo expulsó, utilizando la excusa de término de 
contrato; cn otras, las más de las veces provocó un serio desaliento y desinte- 
rés por las cuestiones académicas. También se recurrió a contratar personal 
por asignatura, que se mantuviera fuera de la perspectiva sindical, A la par de 
csta situación, se reforzó cl control de las tarcas académicas por parte de una 
“nueva” burocracia universitaria," 

Por cuestiones de espacio he tratado someramente aspectos relevantes de 
estas crisis de la Universidad. Crisis que directamente afectan la conforma- 
ción de su proyecto académico. Crisis que en particular afectan la situación 
de su personal académico, Personal que por otra parte resulta cl responsable 
de actuar las nuevas propucstas metodológicas. Sobre él recac en principio la 
posibilidad de reforma de la institución. Se trata de un personal cuyo trabajo 
no cs suficientemenic reconocido, desalentado en sus propuestas académicas, 
castigado salarialmente, carente de representación y de posibilidades para ha- 
cer oír y llevar al necesario debate diversos proyectos de cambio cn la insti- 
tución, Se trata de una Universidad con una academia empobrecida y en cri- 
sis. Ésta cs una perspectiva que puede ayudar a entender algunas cuestiones 
que afectan los métodos que se emplean en la institución. Y al mismo tiempo 
sc trata de una institución que por su carácter plural, por su historia, por la 
importancia de su labor de «nvestigación y de libre examen de las ideas, está 
en condiciones, como ninguna otra del país, para desarrollar su tarca aca- 
démica. ù 

Faltaría por analizar en esta presentación, cómo csla crisis afecta tam- 
bién: al sector estudiantil. En primer Jugar, obviamente, la crisis académica 


-afecta directament al estudiantado. Sin embargo, existen un conjunto de si- 


tuaciones especificas que los afectan y que no son abordadas cn este ensayos” 
entre ellas descamos destacar; a) una deficiente política cultural por parte del 


"Estado; b) una política de medios masivos de comunicación, que lejos de 


apoyar las cuestiones culturales, las denigra, simplifica y oculta; c) las difo- 
rentes reformas educativas realizadas en los últimos sexcnios, cuyos efectos 
no siempre apoyan el desarrollo académico del ser humano; d) una cicrta Jo- 
gradación gencral de la escucla en cl país —degradación que merecería un 
análisis amplio que cn este momento no se puede realizar—; e) una falta do 
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hábitos de lectura (cfecto también de la política cultural) sumada a la dificul- 
tud para acceder a los libros, y D problemas de tipo cultural, provenientes tan- 
to de formación de clase que cada estudiante posce como las imágenes y Cs- 
quemas conceptuales que los medios de. comunicación promueven ente los 
niños y jóvenes de nuestra sociedad. Todas cstas cuestiones afectan” las posi- 
bilidades metodológicas de la institución. 


2, Modernización metodológica. Un debate del siglo xx 

Pareciera ser que una consigna que acompaña permanentemente a la ins- 
titución escolar es la reforma de métodos de enseñanza y cn sus actividades 
de evaluación. Recientemente, cuando se habla de modificar tales métodos se 
expresa la necesidad de innovarlos. De csta mancra, cl problema básico de la 
enseñanza se Pe oSian yrse pretende resolverlo sólo con métodos mo- 

-dernos, 

A panir de la década de ig setenta, ésta ha sido la tónica en la política 
educativa global de la cducación en México y en la Universidad. En la actua- 
lidad, uno de los ejes del Programa de Modernización de la Educación cs la 
modemización de los métodos y el establecimiento de sistemas de exámenes 
rigurosos y objetivos. 

Sin embargo, la cuestión metodológica necesita ser analizada desde una 
dimensión histórica. En realidad la propuesta de métodos de enseñanza cs la 
concreción de un debate amplio sobre cl sentido y finalidad de la cduc. 


educación, 

Una postula la necesidad de atender a una educación gencral que reco- 
nozca ampliamente una perspectiva del hombre, la cultura y la sociedad. Otra 
defiende la idea de que la tarca de la escuela es preparar para la aplicación de 
los conocimientos cn aquello que en la vida adulta es reconocido como útil. 
El debate en relación a la modemización de los métodos de enseñanza en cl 
fondo se encuentra signado por csta cucstión. 

Si intentamos analizar las influencias conceptuales cn cada posición cn- 
contramos que en la primera postura se da un anudamiento de cuestiones fi- 
losóficas racionalistas, con clementos humanistas, y con concepciones libera- 
les y positivistas. Mientras que en la segunda visión se puede identificas una 
perspectiva fundamentalmente pragmática respecto de la tarca cducativa. 

Diversos «autores han legado a reconocer que cada momento social cons- 
truye una propuesta educativa específica. Así lo expresa Dilthey cuando afirma: 


idcal de la educación está siempre condicionado históricamente. El 
siglo XVIII creía haber encontrado la idea que debía realizar de progre- 
so. Ahora nos reímos de eso, pero el nuevo ideal que se anuncia kunbién 


tendrá su día en la historia y también desaparecerá.” 


1ÓN. + 
Dos son las orientaciones básicas que se discuten cn este siglo respecto ala 


La primera perspectiva se encuentra anclada al humanismo clásico y 
modemo, al desarrollo del pensamiento que la reforma, ilustración y enclope- 
dia generaron en relación al papel del conocimiento cn la vida humana, al 
valor del conocimiento de las ciencias de la naturaleza, la generación de las 
ciencias sociales y reformulación del humanista. No podía faltar el respeto a 
la esfera de lo artístico!* En esta posición sc funda la experiencia básica de la 
Universidad latinoamericana. Esta visión de la Universidad valora profunda- 


: mente cl acto mismo de conocer. Conceptos como libertad de cátedra, de in- 


vestigación, libro examen de las ideas tienen su génesis en esta perspectiva. 
Históricamente estas cuestiones han sido relevantes en la Universidad mexi- 
cana, Cuando cl positivismo impregnó parte del debate social a finales del 
siglo pasado e inicios del presente, no desestimó esta historia, sino que sc 
anudó a través de clla, Así Gabino Barreda cn 1867 insistía en la importancia 
de una educación científica y gencral; entonces expresaba: 


“Todas y cada una de las ciencias mencionadas (matemáticas, astronomía, 
física, química, botánica, zoología, historia y literatura) tienen una utili- 
dad e importancia inmensa en la educación no sólo profesional sino gc- 


neral," 


La tarea de la educación, y cn particular de la Universidad, es formar al 
hombre en cl sentido amplio del término. El debate. que se da en Alemania 
entre Herbart y Humboldt, por un lado, y Kerschensteiner por otro, conserva 
este signo. Los primeros autores defienden la trascendencia de un cor.cepto 
amplio de cducación, mientras que cl segundo valora la aplicación de lo 
aprendido cn situaciones inmediatas. 

En otra visión de la educación, el trabajo constituye el núcleo central de 
la propuesta educativa. Existen autores que proponen que el análisis de la 
propuesta pedagógica del siglo. XX se realice desde la articulación entre lo 
pragmático y el empleo: 


"El concepto de escolarización sostenido en el siglo XX se caracteriza por 
su valor pragmático, que surge del contexto del trabajo; la relación entre 
educación y trabajo es la imagen central de la pedagogía de este siglo.” 


Es en'los Estados Unidos cà este siglo donde se'conforma ña teoría 
uJucativa de corte pragmático que coloca cu el centro del actuar educativo lo 
utilitario, ‘lo eficiente y el empleo.'? El Jeriguaje educativo se, transformó a 
partir de la claboración de esta concepción pedagógica. Se empezó a hablar 
de rendimiento escolar, medición educativa, objetivos de la instrucción, téc- 
nicas de dinámica de grupos, tests estandarizados o tipificados de evaluación 
(los que constituyen la base del examen departamental), calidad de la cduca- 
ción, diagnóstico de necesidades, perfil del egresado, cteétera. 
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Esta pedagogía, por sus intrínsecas visiones restringidas, se convirtió en 
una pedagogía unidimensional que basó la perspectiva del éxito educativo en 
la visión lincal, única y uniforme de los resultados de la educación. La tarca 
central de la escucla cs preparar al hombre en aquellas habilidades, destrezas, 
conocimientos y actitudes que permitan su ingreso al escenario de la produc- 
ción.” La acción educativa debe circunscribirsc a las cxigencias que el em- 
pico imponc a los saberes de un egresado. Éste cs cl papel que jucga cl diag- 
nóstico de necesidades. 

De csta mancra, cl pragmatismo educativo exige, entre otras cosas: que 
toda enseñanza tenga un fin inmediato, que los contenidos con los que se tra- 
bajará en un curso scan determinados por un especialista con independencia 
del profesor responsable del mismo, que exista un sistema de certificación de 
conocimientos idénticos para un conjunto de estudiantes, que planes y pro- 
gramas de estudio se formulen cn términos de comportamientos observables, 

Desde csta visión se habla de la necesidad de formar a los profesores. 
Pero las tarcas de formación se entienden como la capacitación de los docen- 
tes para su eficiente desempeño en esta concepción de la educación, Las pro- 
puestas de formación de profesores surgieron inicialmente en el seno de la 
UNESCO cuando se creó el consenso sobre la importancia cconómica de la 
educación.” 

Por cuestiones internas, derivadas del programa de reforma educativa del 
sexenio 1970-76, y externas, derivadas del papel hegemónico que asumicron 
los Estados Unidos hacia América Latina después de la Segunda Gucrra 
Mundial, cn la década de los setenta se expande dá una mar.cra inusitada cn 
México la pedagogía pragmática cstadounidensc.? 

Así, encontramos actualmente en la Universidad dos pensamientos peda- 
gógicos no conciliables, Esta situación se expresa de múltiples mancras; cn 
particular depende de las características e historias que acompañan la ense- 
ñanza de cada disciplina; uno es el caso de las humanidades y oro cl de las 
carreras liberales. La historia de la Universidad Nacional, cl sentido naciona- 
lista de la wansmisión de la cultura, no puede ser borrado en un momento. 

Podemos afirmar que en este momento se da tanto en cl personal acadé- 
mico de la Universidad, como en el seno de sus órganos de gobierno, una 
lucha y una resistencia cn relación con cstas dos concepciones pedagógicas, 
Una que defiende y postula la libertad de investigación, libre examen de las 
idcas, ctc. Otra, basada en la perspectiva pragmática, pero presentándose co- 
mo científica, que busca establecer la uniformidad de los planes y programas 
de estudios, de las formas de enseñanza y de los sistemas de evaluación, De 
esta mancra cl problema de la enseñanza adquiere una dimensión histórica, 
política y conceptual. Otros modelos educativos, como los generados en la 
experiencia latinoamericana de la década de los años sesenta de vincular la 
Universidad a Jos sectores mayoritarios de la población tienc, en cl caso de la 
UNAM, una reducida expresión. En realidad sólo se ha logrado al respecto el 
desarrollo de algunos programas asistencialistas en la comunidad,? 


‚ello, 


3. EL problema metodológico en la UNAM 


Iniciamos nuestra exposición hablando de diversidad. El trabajo metodo- 
lógico en la institución debe respetar csta diversidad, Sin embargo, considera- 
mos que puede ser oportuno establecer algunas orientaciones fundamentales 
que permitan visualizar algunos problemas básicos en la cuestión que nos 
ocupa. Cuatro clementos consideramos claves en este acercamiento: 


3.1 El papel de los actores de la educación 


Sc trata de respetar Jo que macstros y alumnos en una situación partjcu- 
lar de enseñanza pueden realizar. Partimos de la idea de que no existe, una 
propuesta metodológica universal para enseñar. Éste ha sido cl gran vicio del 
saber didáctico: “buscar el método para enscñar Lodo a todos”. La propuesta 
metodológica requiere particularizarse, cada maestro y cada grupo escolar ne- 
cesitan construirla para su situación específica. Corresponde al. macstro revi- 
sar su experiencia como estudiante, como profesor y como intelectual en un 
campo de conocimiento; corresponde a los alumnos esforzarse por colocarse 
ante una disciplina, asumir la responsabilidad de indagar y presentar su visión 
de trabajo al docente. Es aquí donde se puede construir una propuesta meto- 
dológica, para un grupo en particular, A 

El saber y la experiencia acumulada por el maestro le ayudarán a descu- 
brir y trabajar algunos puntos que los estudiantes pasan por alto, que no revi- 
san analíticamente, que no comprenden. Una cxposición, una lectura, una dis- 
cusión cn grupos pueden ser medios de los que se valga cl profesor para en- 
frentar csta situación. 

El número de alumnos, las condiciones del salón de clase, el horario de 
trabajo, los hábitos de trabajo de los estudiantes son elementos que deberán 
tomarse en cuenta en la propuesta metodológica. Pero corresponde a alumnos 
y macstros en cada caso particular, claborar las propuestas específicas para 


La pedagogía contemporánea ha perdido la posibilidad de indagar, de 
experimentar (esto cs hacer experiencias) en cl actó educativo. La experimen- 
tación pedagógica busca promover que en un curso macstros y alumnos in- 
tenten formas dc trabajo no establecidas, pero factibles de realizar. No se tra- 
ta de obiener éxilo, sino de intentar formas creativas de trabujo. La hísloria de 
la: escolarización de maestros y alumnos, la propia dinámica institucional 


constíituyc'un obstáculo y freno para Lales“cuestiones. Cuánta razón tenía 


Freinct™ cuando insistía que cada macstro construyera sus propias técnicas de 


P trabajo, cuando invitaba a inventar, actuar y reflexionar. La propuesta Freinet 


nunca pasó por la sofisticación metodológica, sino por cl análisis específico 
de las condiciones particulares de cada macstro y grupo escolar, 
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3.2. El maestro como intelectual 


En la actualidad se habla mucho de la profesión docente, pero no se 
aborda suficientemente la necesaria dimensión intelectual él profesor. Se 
trata de un sujeto que se articula con la cultura y que asume la tarea de trans- 
mitirla, Nudio du lo que no tiene, Si cl'macstro carece de una perspectiva in- 
telectual respecto al contenido que transmite, no cx sie metodología grupal ni 
electrónica que roxuclva esta situación. 3 

El muestro tumbién transmite como persona un conjunto de interrogan- 
lex que tiene sobre un objeto de conocimiento; puede transmitir las fonnis de 
trabajo especílico que le ayudan a entender y manipular un tema en particu- 
Ir, Asf el muestro se transmite como intelectual a sus estudiantes. 

El concepto formación puede servir para entender esta situación. Forma- 
ción como reconsuucción del hombre de la cultura, como reencuentro del 
hombre con un conjunto de producciones previas que le posibilitan entender 
su mundo, actuar en'¿l' mundo y tomar conciencia de la manera como histó- 
ricamente ha conformado su saber del mundo y su saber de sí. Sin esta förna- 
ción difícilmente se puede realizar un acto de transmisión. Esta formación 
significa una actitud de trabajo en la vida y no'se resuelve cón un curso: de 
actualización en temas pedagógicos o cn temas disciplini S; Sin di poro 
realiza el profesor. 

Recientemente se habla del docenic investigador de su propia práctica. 
A mi mancra de ver csta cuestión distorsiona un tanto la perspectiva intelec: 
tual de la tarca docente. Primero porque omite ana izar que el docente:como 
intelectual debe indagar particularmente cl tema que trata de transmitir a Sus” 
estudiantes. Segundo porque no realiza el suficiente esclarecimiento metodo- 
lógico de cómo puede un profesor realizar su tárca educativa (esto es involu- 
erurse en clla) y al mismo tiempo tomar distancia de su objeto para cono- 
cerlo, 

La vinculación docencia-investigación exige que cl macstro disponga de 
un tiempo personal de indagación. Indagación “que parta de uni serie de inte- 
rroguntes y cuestionamientos en relación con los temas que enseña.-No es en 
las respuestas donde un sujeto aprende, sino en la formulación de preguntas; 
si cl alumno no puede realizar tal formulación, cn muchas ocasiones es por- 
que cl maestro tampoco las puede realizar. Esto implica regresar al sentido 
originul quo tienen los tiempos completos en las facultades y escuelas. Los 
mMuostros que tienen este nombramiento necesitan tener un espació real en ciliis 


pura hacer esta turca de indagación personal. Estos espaciós necesitan ser di-" 


ferentos on cada disciplina (en unos casos implican laboratorios, cn otros 
cubículos). Pero es en el trabajo en ellos donde se pueden crear condiciones 
especificas pura el cumbio metodológico cn la Universidad. 


Do ost mancra la dimensión intelectual del docente es definitoria d de las 


posibilidades de construir formas metodológicas alíernativas. 


3.3. La profesión y la disciplina 


Si bicn no son términos sinónimos, los podemos vincular para su trata- 
miento. La propuesta metodológica también requiere considerar csta cuestión. 
En cl fondo implica reconocer que cada disciplina tiene metodologías parti- 
culares para construirse. No son los mismos métodos los que se aplican en la 
elaboración del conocimiento matemático, que en la del histórico. Estas for- 
mas particulares de construcción del conocimiento se desprenden de las ca- 
racterísticas específicas de cada objeto de estudio. De igual manera, la trans- 
misión de contenidos disciplinares tiene que atender a cstas situaciones. Cada 
disciplina reclama cuestiones particulares para su transmisión. De igual ma- 
nera que es difícil realizar una dinámica de grupos para la transmisión de un 
contenido matemático, es difícil cfectuar una demostración deductiva de un 
problema de ciencia social. 

Aunado a csta situación, es necesario atender a las diferencias que cxis- 
ten entre las variadas profesiones. En algunos casos, una experiencia profc- 
sional rcal significa enfrentarse a los problemas de la profesión en un escena- 
rio que necesariamente se da fuera de la Universidad: los diversos casos clíni- 
cos, jurídicos, contables, de la industria química, de la construcción, etc. En 
otros casos, cl espacio universitario constituye un ámbito de singular riqueza 
profesional: los temas de investigación científica, humanística, social. Hay, 
asimismo, profesiones en las que los dos tipos de experiencia son posibles, 

Desde ¡as características particulares de una profesión, el profesor ad- 
quiere cxperiencias específicas que limitan o enriquecen las posibilidades que 
tiene pira la transmisión de una temática. Estos clementos también deben scr 
considerados en la claboración de la propuesta metodológica. 


3.4. La propuesta metodológica y el conocimiento psicopedagógico 

Finalmente, el conocimiento sobre teorías de aprendizaje y sobre las di- 
versas teorías didácticas puede contribuir a que el docente encuentre una seric 
de posibilidades instrumentales para la realización de csta tarca. Tal y como 
las presentamos en nuestra exposición son un; clemento complementario de 
los anteriores y no sus sustitutos. Un defecto de los programas de capacita- 
ción docente, de los qursas de didáctica gencral impartidos en la Universidad, 
esla inversión que ; fcalizan entre cl papel del conocimiento de la disciplina y 
la experiencia docenic: X 

“Indudablemente que esta perspectiva” metodológica implica que la Uni- 
versidad reconozca la importancia:fundamental que tiene el maestro para la 
tealización de la tarca:educativa. Este reconocimiento requiere que se modi- 
“figúen las formas en las que se le presentan los programas de estudies a los 
profesores. Este reconocimiento reclama una revalorización de lo académico 


- en la Universidad, una relación diferente entre el profesor y los Órganos de 
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gobierno de la Universidad, una revalorización del saber y del hacer docente, 
una revalorización profesional y una remuncración digna por esta actividad. 
Sc trata de reinstalar una visión académica como eje central del trabajo uni- 
versitario. : 


3.5. La humanización del vínculo entre el macstro y el alumno, una cuestión 
importante en la tarea metodológica 


Es conveniente tener en cuenta que cl acto de la enseñanza se da cntre 
personas. Personas que tienen proyectos de vida, formas específicas de perci- 
bir y valorar cl mundo, formas particulares de sentir, ctc. Estos elementos 
afectan las posibilidades de relacionarse entre ellos. El vínculo, esto es, las 
formas de relacionarse entre los macstros y los alumnos, tiende a mecanizar- 
se, entre otros, por los siguientes factores; el número de alumnos que integran 
un grupo, la cantidad de alumnos que atiende un profesor a lo largo del día, 
la dinámica impersonal que surge del modo de vida cn la ciudad, 

Pero hay que tencr cuidado; humanizar cl vínculo entre mucstros y 
alumnos no significa afectivizarlo. Aunque de hecho la relación educativa cs- 
tá rodeada de afectos. Entonces significa básicamente que ambos se reconoz- 
can como personas, con formas particulares de pensar, sentir y actuar, con 
proyectos de vida específicos que. en un momento determinado coinciden cn 
el acto de enseñanza y de aprendizaje. Esto cs un clemento importante para 
que macstros y alumnos sc presenten muluamegte como personas, con 
búsquedas intelectualos, con una seric de formas de sentir como humanos. Es 
la posibilidad de que macsuos y alumnos, como personas, apoyen mutuamen- 
te su trabajo, compartan entre ellos las dificultades que la tarca académica 
imponc. 

Es importante que cada macstro reconozca las formas específicas en las 
que se puede relacionar con sus estudiantes. Es importante que se esfucrco 
por ver en ellos a seres humanos que piensan, sienten y sufren. Es básico que 
esta visión sea recíproca por parte del alumno, 

La perspectiva presentada en este apartado implica reconocer que cl des- 
arrollo de la tarea docente parte necesariamente de su formación intelectual 
amplia, de su compromiso con las tarcas académicas y de su cosmovisión del 
mundo y de la sociedad que descamos colaborar para construir, De esta ma- 
nera la tarca docente adquiere una dimensión mayor a la sola aplicación de 
técnicas de trabajo escolar, o a la mera reproducción de conocimientos en el 
aula. Indudablemente que esta perspectiva es la que se pierde en la actualidad 
en la Universidad, por cllo afirmamos que trata de academizar las condicio- 
nes de trabajo pedagógico. En la tarca docente se dan, asimismo, un conjunto 
de ansiedades, presiones y desalientos; no existen en la actualidad una seric 
de instrumentos profesionales que acompañen la necesaria cluboración que 
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4. La evaluación del aprendizaje 


1 


No podemos en ceste espacio desarrollar una seric de problemáticas his- 
tóricas, políticas y sociales que acompañan a la tarca de la evaluación. Sin 
embargo, se impone la realización de una scrie de consideraciones generales. 
Iniciaremos esta sección con algunas afirmaciones axiomáticas, Elegimos cs- 
te procedimiento para atacar algunos prejuicios que existen sobre la evalua- 
ción del aprendizaje, 


4.1, En la historia de la educación, el trabajo en el aula no siempre fue , 
evaluado 


En la actualidad se tiende a considerar que la evaluación es una exigen- 
cia intrínseca al acto educativo. Hay autores que llegan a afirmar que sin la 
presión de los exámenes los alumnos no cstudiarían. 


“Efectivamente, las calificaciones constituyen recompensas o castigos 
secundarios y artificiales en relación con la esencia del proceso educati- 
vo; sin embargo, es utópico pretender que cl estudiante persiga sólo las 


recompensas intrínsecas que le ofrece la educación.'”é 


Una revisión somera de la historia de las prácticas escolares mostraría lo 
falso de cstas afirmaciones. La acreditación educativa surgió por un problema 
administrativo de la institución escolar; la certificación de conocimientos. 

Cuando en cl siglo pasado surgió la calificación en la práctica escolar, 
los macstros y alumnos de la Universidad de Oxford se quejaron que se había 
perdido cl placer de enseñar y de aprender. Decían que a partir de la califica- 
ción los macstros preparaban su curso en función de los exámenes que iban a 
tomar y los alumnos estudiaban sólo aquello que prevcían que sería lomado 
cn cuenta en tales exámenes.” El macstro Hernández Ruiz” sugicre que con 
la incorporación de la calificación los profesores se viciaron con un facilismo 
metodológico, pues en vez de enfrentar los retos que implica cl aprendizaje, 
hicieron exámenes como sanciones para obligar al alumno a estudiar. 

En ci siglo XVII cl examen cra considerado como una parte importante 
del método de enseñanza, Era la última ctapa de esc método, que permitía que 
cada estudiante comprobara lo que había aprendido, no la calificación que 
merecia., Así después de Icalizado cl exameñ.se prescribía: f 

A 2 S a 

“Mande levantar a uno y relar al contrario que quicra [...] Entretanto, 
todos cxaminarán sus cuadernos y corregirán lo que se hayan equivocado 

` [...] vigilen que cada quien cnmicndce sus errores por los ajenos [...] Fi- 
nalmente después de examinada la labor de dos o tres parejas, muy poco 
o nada quedará de error.'”? 


ño 
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t De esta manera, en ese siglo la tarea del maestro era conseguir que no 
hubiese errores, no en recrearse en ellos. Sólo por una profunda defora ó 
interna, el estudiante y el maestro pueden ver en una nota el resultado d ms 
proceso de aprendizaje y de un proceso intelectual. i 

_En esta perspectiva, lo importante en el trabajo educativo es lo que 
realiza en el salón de clases, no el examen que se debe presentar. Es he A 
generación del examen en sí misma crea las condiciones para desarroll Pp 
actitud de fraude y engaño ante un proceso de conocimiento, a 


4.2 El examen no puede mej í mi. i 
El ejorar, por sí mismo, ni los pro i- 
zaje ni el desarrollo de la educación pei dió 


Algunos autores sostienen que con la implantación de un sistema de exá- 
moe rígido, objetivo y científico se mejorará indudablemente el trabajo en 
el aula. Precisamente en la década de los años veinte, en los Estados Unidos 
se genera esta perspectiva. 


“Una ar las formas más fructíferas de controlar (SIC) los programas es 
la medición por exámenes y tests o pruebas uniformados. Los maestros y 
alunos trabajarán inevitablemente para los elementos representados en 
los instrumentos con los cuales se mide su éxito.'% 


Esta concepción apoya la idea de efectuar exámenes departamentales 
(esto es exámenes de reactivos, llamados objetivos). Resulta errónea la afir- 
mación que postula la supuesta modificación del sistema de enseñanza y de 


aprendizaje a partir de los exámenes. 


Lo que sucede en un examen es consecuencia de lo que sucedé en el 
aula. Si en el trabajo cotidiano de maestros y alumnos no se promueve el d : 
arrollo del pensamiento analítico, creativo y crítico, estos procesos de e za 
miento no pueden aparecer súbitamente ante un examen. Aunque n 
burdo, tenemos que insistir en que el cambio fundamental tiene que ae 
en el escenario metodológico. Es en lo cotidiano de los procesos de a 
za, en el compromiso que asuman maestros y alumnos, en la formación n E 
se promueva en el aula, donde la Universidad puede transformarse. Una $ y 
que se logre esta situación, los sistemas de evaluación se tienen que modifi JA 
para adecuarse a las formas de enseñanza experimentadas. Por ejemplo: aig 
puede promover una enseñanza dialogal, cuestionadora y pere ha. 
cer una prueba de preguntas de opción múltiple. El sistema de exámene: pe 
consecuencia del sistema de enseñanza y no su punto de partida. Así, la a 


luación regresará a la dimensión que le corresponde: resolver el problema ad- 
ministrativo de la institución. 


4.3 La implantación de la calificación en la escuela abrió la posibilidad de 
desarrollar múltiples vicios en la acción educativa 
À 

Afirmamos previamente que con el sistema de exámenes se da paso a 
una serie de fraudes. Algunos de éstos son muy claros y sancionados de múl- 
tiples formas. El más obvio es copiar de alguna forma en el desarrollo de un 
examen. Existen otros vicios que se promueven con este instrumento; entre 
ellos podemos destacar: a) que los alumnos fotocopien exámenes de genera- 
ciones anteriores; b) que los alumnos reconstruyan una prueba preguntando, a 
los que ya la resolvieron, sobre qué temas versaba; c) que se reemplace el 
libro de una temática por un manual de preguntas y respuestas, y d) que el 
maestro enseñe en función de las preguntas que vienen en el examen. 

En un estudio que en la actualidad estamos realizando sobre el efecto del 
examen departamental (de pruebas objetivas) en el desempeño docente, he- 
mos encontrado lo siguiente: a) maestros que “enseñan” tomando como base 
el “manual de reactivos” (objetivos) en Jos que se basa el banco de datos del 
examen departamental; b) maestros que expresan su inconformidad ante este 
instrumento, que organizan sus temas de acuerdo a lo que consideran. que un 
estudiante debe dominar de la disciplina en particular, y que posteriormente 
dedican unas: sesiones para “preparar” a los alumnos en las preguntas.del exa- 
men departamental; c) maestros que directamente les dicen a los alumnos que 
estudien el “manual de. reactivos” para preparar el examen, pero que ellos tie- 
nen que dedicar el tiempo a trabajar con los temas que consideran impartan- 
tes en su materia. El primer caso de esta serie refleja con toda claridad uno de 
los.vicios que estamos afirmando. 


4.4 En el examen se ánudan e invierten problemas sociales 


Una cuidadosa revisión de la tecnología del examen permite. mostrar cómo, 
a través de este instrumento, se cuelan una serie de problemáticas sociales. De 
hecho, el conjunto de problemas de injusticia que la sociedad no puede resolver 
en un momento dado, aparecen como problemas de examen. Esto dificulta que 
la tarca de la evaluación sea objetiva como se pretende. Una serie de investiga- 
ciones realizadas en Inglaterra han mostrado cómo los factores sociales constitu- 
yen un pronóstico sobre las probabilidades que tiene el alumno para su perma- 
nencia en el sistema educativo. Bernstein” encontró que los códigos lingúísticos 
con los que el alumno ingresa a la institución educativa condicionan su desem- 
peño escolar. Bourdieu? construyó el concepto capital cultural para dar cuenta 
de un conjunto de formaciones culturales que los sujetos portan como condición 
de clase y que afectan su éxito educativo. Este tipo de investigaciones, entre 
otros, permitió llegar a la conclusión de que el fracaso escolar es fundamental- 
mente un fracaso social. Ante la magnitud de esta problemática no se puede ar- 
gumentar que un banco de reactivos hace objetiva y justa la asignación de cali- 
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ficaciones. Por ello resulta indispensable aceptar que por los factores sociales la 
asignación de calificaciones no puede llegar a ser ni justa ni objetiva. La institu- 
ción escolar no puede luchar sola contra un conjunto de injusticias que-la socic- 
dad promucve en su conjunto. 


4.5 Algunos principios que habría que tener en cuenta en la evaluación. 
escolar 


En este punto presentaremos algunos principios en los que se podrían 
orientar las tarcas de evaluación cn la Universidad. 

A) Los procedimientos de evaluación tienen que respetar la diversidad de 
la institución. No se pueden emplear los mismos sistemas de cvaluación cn cl 
caso del Bachillerato y en el posgrado. Cada disciplina reclama formas específi- 
cas de evaluación. No se pueden construir de la misma mancra los insurumentos 
de verificación para cada una de las diferentes disciplinas. El número de alum- 
nos que toman un curso, también es definitorio de las posibilidades de evalua» 
ción. Por lo tanto, los instrumentos legales que atiendan a este problema cn la 
Universidad requieren reconocer esta diversidad como punto de partida. 

B) La evaluación escolar es una tarca que corresponde fundamentalmen- 
le a macstros y alumnos. Son ellos los que tienen que construir las formas 
específicas en que csta tarca se puede realizar, En realidad las actividades de 
evaluación pueden tener un sentido más amplio que la mera acreditación de 
un curso. Es importante que en los procesos de evyluación se puedan tener un 
conjunto de evidencias sobre los procesos de formación, sobre procesos cog- 
noscitivos, de habilidades, ctc. que van desarrollando macstros y alumnos. La 
evaluación necesita proveer información sobre lo que se logra cn términos de 
estos procesos y las carencias que permanccen, La evaluación debe gencrar 
información que permita la comprensión del proceso educativo, La califica- 
ción sólo puede ser un apéndice de esta situación, 

El contacto directo que tienen los mucstros y los alumnos, su mutuo co- 
nocimiento, lejos de ser un factor que obstaculice la turca de evaluación, cs 
un elemento de enriquecimiento en clla, Esta perspectiva requiere que el 
maestro no asuma el rol de juez que juzga el desempeño de otro, sino de in- 
telectual que puede interrogarse y admirarse sobre aquello que observa que cl 
estudiante manifiesta, sobre lo que alcanza y sobre lo que considera que aún 
no logra, Interrogación que lleve a formularse preguntas, hipótesis, que leve 
a buscar respuestas y que propicie que cstas respuestas sc concreten Cn la mo- 
dificación del sistema de trabajo de ambos. 

C) Sólo se pueden modificar las prácticas de evaluación a partir del 
cambio en los sistemas de enseñanza. Si queremos formar a un alumno crea- 
tivo, crítico y analítico, hay que promover csta formación en el trabajo coti- 
diano del aula, Sólo cl cambio en la enseñanza posibilita la modificación de 
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4.6 Los exámenes cxtraordindrios 


El caso de los exámenes cxtraordinarios reclama un debate específico. 
Indudablemente que constituyen un problema de orden académico-adminis- 
trativo, Sin embargo, resulta de particular dificultad debatir sobre su signifi- 
cado académico. $ 

No se puede dudar del papel que juegan para posibilitar la certificación 
de conocimientos de aquellos estudiantes que por una serie de dificultades no 
acreditaron de mancra regular sus estudios. 

Sin embargo, por los problemas particulares que reviste su elaboración 
so tiende a: 

a) intentar generalizar y simplificar los procesos de enseñanza e incluso 
los planes y programas de estudio, para cancelar la necesaria diversidad de 
los procesos de transmisión. 

b) efectuar la misma gencralización y simplificación en los procesos de 
evaluación. De hecho se busca un examen uniforme para todos los cstudian- 
tes. de una facultad y escucla, 

c) atender sólo a los procesos de conocimiento y percepción de ciertas 
habilidades técnicas, en detrimento de una comprensión más completa sobre 
el ser humano, ę 

Resulta muy difícil a través del examen extraordinario percibir los pro- 
cesos-de conocimiento que ha desarrollado un estudiante; no nos da cucnta 
del sisicma de interrogaciones que tiene sobre un objeto de conocimicnto y 
difícilmente permite expresar ima visión global de lo que es el estudiante, Es- 
tas cuestiones limitan scriamerte este insrumento, pese a su necesidad social. 

Dada esta condición del examen extraordinario, cs necesario tencr en 
cuenta que los problemas de su claboración, construcción y aplicación no tic- 
nen por qué incidir en cl conjunto de problemáticas cotidianas que implica cl 
desarrollo de un curso. En una palabra, el reto de los exámenes cxtraordina- 
rios es que puedan dar una mayor información sobre los procesos de conoci- 
miento que desarrolla un estudiante, Esta cuestión debe partir de reconocer 
las características particulares en las que hemos estado insistiendo. Considero 
que las posibilidades de mejoramiento académico de los cxámenes extraordi- 
narios se pueden dar a partir de que su conceptualización se realice vinculada 
a la discusión conceptual que se realiza sobre los sistemas abiertos. Existen 
experiencias de educación a distancia cn las que se promueve el desarrollo de 
procesos de pensamiénto. ` y y ; 
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5. A manera de reflexión final 


A lo largo de este capítulo hemos insistido en la necesidad de atender a 
las condiciones particulares de cada subsistema en la Universidad. Hemos cn. 


[atizado la necesidad de entender los problemas metodológicos y de evalua» 4 7 


ción desde perspectivas históricas, sociopolíticas y lécnicopedugógicas. Es 
necesario en particular entender las diversas crisis que afectan cl trabajo cn la 
institución y sobre cllas insistimos en la primera parte de la exposición. He- 
mos cxprosudo enfáticamente que corresponde a los macstros y ¿alumnos la 
tarca de modificar su trabajo en cl aula. Se tiene que modificar un cierto des- 


precio que se observa en la actualidad hacia cl papel del macstro cn la insti- . 


tución, BI profesor ha sido desvalorizado frente. a la ruma de decisiones aca- 
démicas, se hu castigado su militancia sindical. y su salario sc ha visto drásti- 
eumonte disminuido en estos últimos años. Sin embargo, son los cambios que 
puedan producir maestros y alumnos cn su.actuar cotidiano en las aulas, los 
que posibiliturán la transformación de la Universidad, Se trata, por tanto,. de 
resignificar la vida académica de la institución; de restituir el lugar de lo 
démico en el desarrollo de la Universidad. 

Por csta razón resulta de vital importancia la participación de todos los 
sectores involucrados cn:esta cuestión: Bachillerato (incluyendo a las prepa, 
rutorias populares), licenciaturas, posgrado, espacios de investigación, Expre- 
sar la perspectiva, problemas, requerimientos y posibilidades de cada sector. 
Entender la diversidad que significa cada uno de cllos es un clemento funda- 
mental cn la gencración de clementos de cambio en la Universidad, 


NOTAS 


Y Datos extraídos de los anexos estadísticos del Quinto Informe de Gobierno de José 


López Portillo y del Quinto Informe de Gobierno de Miguel de la Madrid; 
“Término que incluye a quienes tenemos nombramiento académico en la Universidad: 
profesor de carrera, profesor. de asignatura, ayudante de profesor, técnico académico e 
investigador. a 

Y Este dato también habría'que tomarlo con.cierta reserva. 

“Tanto en el documento intitulado “Fónrtaleza y debilidad'de la UNAM", como en el 
último informe de labores del reciór Jorge Curpizo, se reconoce explícitamente cl de- 
terioro del salario del personál acidémico. : i 

3 Aun hoy día, pese a una cierta actitud de hostigamiento que liaciá la Universidad 
tienen algunos medios de comunicación masiva, se puede encontrar que cuando re- 
quieren de un punto de visi ficado sobre un tema especifico: derecho internacio- 
nal, caracteristicas de un sistema social, problemas de la contaminación, de nutrición, 
ele, se recurre a efectuar entrevistas.con personal académico de la UNAM, al que se 
le presenta en el medio en su calidad de tal. 


* Esta cuestión es relativamente similar en América Latina. Brunner sostiene la hix- 
tesis de una “mesocratización” del estudiantado en la región, (Universidad y sociedad 
en América Latina, UAM+A-SEP, México, 1987). Labarca presenta la interpretación 
de una alianza entre clases medias y Estado (Revista latinoamericana de- estudios 
S educativos). Lo cierto es que la masificación de la Universidad tiene un sentido social 


en América Latina y significa el ingreso a la institución por parte de sectores de clases 
medias y populares. 


? Muñoz. Izquierdo, C., “Impacto de la educación superior en los mercados de traba- 
jo", cn Las profesiones en México. Universidad Autónoma Metropolitana-Xochimil- 
co. México, 1989, p. 51. 

* Véase Díaz Baniga. Á., “La evolución de las licenciaturas vinculadas a la educación 
cn México", en Revista latinoamericana de estudios educativos. Centro de Estudios 
Educativos. México, 1989. 


*Cienves, P., Las profesiones y el Estado. El caso de México. Colece. Jornadas, Co- 
legio de México. México, 1983. 


"Esto se observa en la cantidad de negociaciones que hay que establecer para lograr 
el apoyo de sectores de la comunidad en la aprobación de un plan de estudios en par- 
ticular. 

Por otra parte, los períodos de vacaciones en la Universidad parecen estar definidos 
para que no exista ninguna continuidad entre los llamados semestres. De suerte que 
cada mes y medio tenemos que estar reiniciando de nuevo los semestres académicos. 
Estos cjemplos podrían multiplicarse. y 


*! Me reficro a la creación de un conjunto de Direcciones Académicas: De Asuntos de! 
Personal Académico, De Intercambio Académico, De Piancación. Y a la conforma- 
ción de una serie de Departamentos en Facultades y Escuelas. En todas estas instan- 
cias es donde se generan los proyectos académicos “de Ja institución. Por ejemplo: la 
propuesta de reforma de la Universidad de 1986 estuvo “coordinada” por la Dirección 
General de Plancación; clla elaboró los documentos que en su momento aprobó el 
Consejo Universitario. De esta manera es el personal con nombramiento administrati- 
vo_en una carrera burocrática cl que define en un primer momento la orientación de la 


„institución, 


P Con la palabra “pedagogiza" quercinos enfatizar que se olvidan las condiciones so- 
ciales e históricas que subyacen detrás de las propuestas metodológicas. Dx ahí que 
nosotros mismos hayamos necesitado construir el apartado inicial de esta ponencia con 
el problema crisis universitaria, como crisis social. 4 
Dilthey, Fundamentos de un sistema de pedagogía. Losada, Buenos Aires, 1949, p. 28, 
" Habennas, siguiendo el pensamiento de Max Weber, reconoce que la instauración 
de la modemidad implica la escisión entre esfera del conocimiento y esfera de lo 
anístico. 

Barreda, G., “Dictamen sobre la ley orgánica de instrucción pública del Disirito Fc- 
deral del 2 dë diciembre de :1867”, en La educación positivista Porrúa, Sepan cuán- 
los. N° 335, 1978, p.-85; 
1 Es un debate de ideas; de concepciones; no personal entre los autores, a quienes 
prácticamente separa un siglo. 


x 


” Lundgren, U., “Producción y reproducción social como contexto para la teorización 
curricular”, en Journal of curriculum studies, vol. 15. N? 2, Gran Bretaña, 1983, Pp. 
143:145. (Nota: el autor trabaja cn el Instituto de Educación de Estocolmo). 


'No podemos efectuar:una disección completa del significado social e histórico de Ja 49 
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pedagogía gestar.a en los Estados Unidos en este siglo. Tampoco podemos efectuar un 
detallado recorrido del sentido político en cl que se difunde y expande por América 
Latina. Para cllo remitimos a una serie de trabajos como: Apple, M., Currículo e 
Idco!ogía. Akal, Barcelona, 1986. Giroux, H., Curriculum & instruction. Berkeley, 
198.. Díaz Barriga, Á., “Los orígenes de la problemática curricular”. Cuaderno del 
CESU N? 4, CESU. UNAM, 1986. 


1 Desde el punto de vista de los valores, esta pedagogía también refuerza las ideas ' 


“americanizadas” de progreso, democracia y justicia. Ideas que acompañan a toda la 
historia de csa nación, aun cn sus bárbaras invasiones, como la reciente a Panamá. 
PEs significativo que el actual Programa de Modernización de la Educación estabiez- 
ça como una meta de la escuela primaria, entre otras, preparar para el aparato produc- 
tivo. Esta tarca no le había sido asignada a la escuela primaria en los otros programas 
educacionales. Indica asimismo el sentido de la actual política educativa. 


31 Este consenso se conformó a partir de la aplicación de las teorías del capital humano 
respecto a la educación. La educación es una inversión y como tal debe redituar de 
acuerdo a los postulados centrales del capitalismo. Fue en la década de los años sesen- 
ta cuando se creé la necesidad de formar a los profesores en esta perspectiva. Véase 
Coombs, P., La crisis mundial de la educación. Península, Madrid, 1971. 

** Sobre las condiciones de csta expansión remitimos al trabajo de Coombs previamen- 
te citado, al libro de De Alba, A. y otros, Tecnología educativa. Aproximaciones a su 
propuesta, Universidad Autónoma de Querétaro, Querétaro 1985. Díaz Barriga, Á., 
“La evolución de la problemática curricular en México, El caso Universitario”, en 
Revista latinoamericana de estudios educativos, Centzo de Estudios Educativos, Mé- 
xico, 1983. Díaz Barriga, Á., “El prestigio de las palabras en el discurso pedagógico”, 
en El discurso pedagógico. Dilema, México, 1989. 


2 Sc irata de una historia que podría rasircarse desde fas experiencias de los años-se- 
senta cn la Universidad de Brasilia inicialmente y que luego tuvo algunas expresiones 
en otras universidades latinoamericanas. Lo poco que se conserva de estas experien- 
cias en México en la actualidad también es objeto de revisión, 

U Véase Freinet, C., Técnicas Freinct para la escucia moderna. Siglo XXI, México, 
1974, (El autor enfatiza la necesidad de experimentar en una pedagogía popular.) 

B En un trabaje. paralelo que desarrollo actualmenic, estudio cómo se carece de instru- 
mentos profesionales pertinentes en c} caso de la profesión docente. 

% Livas, I., Análisis e interpretación de los resultados de evaluación educativa. Tri- 
las, México, 1977. p. 49, 

1 Giner de los Ríos, F., Pedagogía universitaria. Sucesores de Manuel Solís, Barce- 
lona, 1906. 

3 Hemández Ruiz, S., Didáctica general. Fernández Editores, México, 1972. 

3 Comenio, J. A., Didáctica magna. Porrúa. Colecc. Sepan cuántos, N° 167, México, 
1970, pp. 100-101. 

% Kilpatrick, W., El nuevo programa escolar, Losada, Buenos Aires, 1944 (la edición 
1926). 

3 Bernstein, B., Class, codes and control. Kegan & Routledge. Oxford, 1974. 


50 % Bourdicu, P., La reproducción. Laia, Barcelona, 1974. 
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CAPÍTULO 3 10: 


EL LENGUAJE DE LA EDUCACIÓN. Un acercamiento a los términos 
calidad de la educación y trabajo técnico-pedagógico! 


La construcción de términos que den cuenta de lo.cducativo como objeto 
de estudio constituye un problema histórico:que tiene la conformación de la 
pedagogía o educación como disciplina, No desconozco que detrás de los tér- 


„minos pedagogía, ciencias (o ciencia) de la educación, teoríáyde la educación 


y educación subyacen un conjunto de proposiciones conceptuales, político- 
idcológicas, históricas y técnicas. Esto es, detrás de estas denominaciones se 
encuentra una polémica relacionada con' la definición de la educaciómgomo 
campo de conocimiento.? De esta mancra, las posiciones del racionalismo 
alemán representadas por Herbart y Dilthey históricamente se ven confronta- 
das con las construidas a principios de siglo desde la sociología funcionalista 
(Durkhcim) o la filosofía pragmática (Dewey). En la actualidad cl debate en 
torno a csta cuestión se rcactualiza a través de lo que se podría denominar el 
enfrentamicnio entre perspectivas positivistas y neopositivistas (Mialarcl) y 
los planteamientos derivados de la teoría crítica (Giroux). 

La dificultad de la constitución del saber educativo como campo de co- 
nocimiento cs, por lo tanto, histórica. Tardía respecto a las otras ciencias so- 
ciales como sociología, psicología, economía, política. Éstas han podido 
construir desarrollos teóricos, metodológicos y técnicos específicos, y por lo 
tanto, conformar paradigmas. Mientras que en el conocimiento sobre la cdu- 
cación no queda claro ni la procedencia conceptual de sus términos ni cl rigor 
de sus construcciones. Evidentemente que tendríamos que reconocer que su 
conformación icórica cs incipiente, que es difícil identificar las diversas posi- 
ciones que pueden existir en cl propio campo, Es significativo, por ejemplo, 
que se puedan señalar las diferencias de paradigma cuando cl conocimiento 
se encuentra ligado a otra disciplina: psicología conductual o genética; socio- 
logía funcionalista o estructuralista; economía clásica o política, ctc.; mien- 
tras que prácticamente sc desconoce (aun por los estudiosos de lo educativo) 
los incipientes paradigmas derivados de una posición racionalista, funciona- 
lista, pragmática, positivista o de teoría crítica, tal como esbozamos prc- 
viamente. 

Resulta significativa. por. demás la cantidad de confusiones que: existen 
en relación con:las;propucstas didácticas, De éstas se desconoce o niega su 
sentido histórico, sus lúchas y contradicciónes, su valor pedagógico. Así, hoy 
se puede afirmar que la'escucla tradicional'es inservible, vicia, llena de dc- 
fectos, cte., sin necesidad de Icer ninguno de los textos en los que ésta se con- 
formó. Me refiero a Comenio, Pestalozzi y Herbart. Se llega a la aberración 
de afirmar que es verbalista,? cuando ninguno de los autores mencionados 
defendería cl uso ahuccado de la palabra. Finalmente se desconoce cómo se 
liga la didáctica de la escucla tradicional con el proyecto de la modernidad 


al 


e 


¿cn nada al propio 


insuurado en el siglo XVIIL Es un saber que forma parte de ese proceso so- 
olal, En realidad estamos señalando un serio problema que tiene el conoci- 
miento pedagógico en este momento, que sintetizaríamos cn esta expresión: 
el conocimiento sobre la educación no requiere ser historizado. Con ello que- 
remos afirmar; entender las múltiples redes en las que éste se construyc.* 

La falta de una perspectiva histórica en este campo contribuye: notable: 
mente a su empobrecimiento conceptual. De hecho, nos encontramos antc- una 
situación on la que es válido efectuar cualquier afirmación sobre la educa- 
clón, sin necesidad de acudir ni a una fundamentación teórica ni a un conoci- 
miento de los diversos momentos que tienc lo edugativo an su azarosa cons- 
tución, De esta mancra, la falta de rigor con. respectos lo pedagógico permi- 
lo comprender, cntre otras cuc: jones, por qué-se pueden incorporar a este 
eumpo de conocimiento proíosionales provenientes tanto de disciplinas cerca- 


nas u la educación (esto“8S) provenientes de lås ciencias. sociales), como de, 


aquellas que son totalmerke lejanas a estezimbito (tal es el caso de ingeniería, 


medicina, ctcétera). Si bién en particular la proveniencia delas ciencias so-., 


ciales? ha enriquecido cl debate sobre la educación, también cs iert que csta 
situación fomenta el abigarrado sentido común-quc'signaa este saber, 
Así lo educativo tiende a moverse por la moda, la bandera e incluso la 


secta, en detrimento del rigor conceptual eon el que:se puede estruclurar- esto, 


conocimiento.* En todo caso, descamos aclararque no yem mo, salida a 
este problema, cl fallido intento de soldar el lenguaje peda 1eógico Ch. una. Css, 
tructura ctimológica de términos, como en su momento lo. propusieron Tirado 
Benedi y Hernández Ruiz.” Por cl contrario, pardnosotros la cuestión radica 
en articular: 

a) un conocimiento sobre la historia de la pedagogía (y posteFiormente 
ciencia de la educación) como saber disciplinario que conforma dbiemmtinida As 
categorias de trabajo; 

b) un conocimiento sobre la influencia, en cl saber BENOE de: las 
condiciones sociopolíticas y de las concepciones de cono cimiento, 

De esta mancra, se puede reconocer que tanto la pedagogía idealista co- 
mo la pedagogía científico-técnica tienen sentido, responden «a, un: momento 
histórico específico y muestran una articulación conceptual. De esta forma, cl 
conocimiento educativo tiene historia, responde a una lógica y muestra para- 
digmas incipientes. Sólo en este reconocimiento se podrá avanzar cn confor- 
mar la reflexión sobre la educación, como una reflexión con determinados ni- 


velos de estructuración. 


1. Calidad de la educación! Neologismo en el lenguaje pedagógico 


En la actualidad, el término calidad asociado a educación se uti 
Sin embargo, noce: ar que su uso no mejorará 


mucha frecucncii 


‘lá .democracia, 


con) 


stema educativo, En realidad la expresión calidad dela. 


educación califica a un síntoma de lo educativo; parte del reconocimiento de 
la existencia de algún problema en cl trabajo pedagógico. Pero al mismo 
tiempo ejerce una función de ocultamiento de los clementos que subyacen en 
el síntoma que señala, porque no devela las causas que determinan c influyen 
en el mismo. 

Más aún, es necesario reconocer que la expresión calidad de la educa- 
ción carece de tradición? dentro de la conformación del saber sobre la cduca- 
ción. Carece de tradición, porque no responde a los problemas centrales que 
la pedagogía se planteó en su conformación histórica. En cierto sentido, Cs 


una expresión de una concepción educativa amplia que se ha desarrollado en ; 


el siglo XX, vinculada al pensamiento pragmático. 
Su empleo en el lenguaje actual de la educación responde. a problemas 
diferentes. Dos elementos signan su utilización. Por una parte es expresión de 


la pedagogía industrial gestada en este siglo.en los Estados Unidos. Por otra, 


parte, su uso se encuentra totalmente asociado al pensamiento, ncoconserva- 


dor que se identifica con la política educativa mexicana en los años ochenta.” 


“En varios trabajos'* hemos analizado la conformación del pensamiento, 
pedagógico contemporánco. En cllos establecimos que una orientación básica 


“de la reflexión educaliva-en este siglo está signada por un. pensamiento de. ,;....:.-., 


corte pragmático c incluso en ocasiones netamente uti! tarista, que ha circuns- -- 


crito la finalidad de la educación a LS aspectos más ON de la vida 
humana. 

Si bien la polémica global sobre el sentido de la diendo se encucalra 
en la propia conformación del proceso de industialización de los países cen- 
S (cuestión que so puede estudiar cn cl debate respecto á la importåncia 


de lá cducación gencral frente a-la especializada cn Alemania a principios de" AÑ 


siglo),’? al mismo tiempo se puede afirmar que es en los Estados Unidos don- 
de se construye una concepción pedagógica centrada particularmente ¢ en una 
visión politécnica.!? Esto se debe al. proceso de.indusurialización, a la contor- 
mición de los grandes monopolios, al desarrollo de un conjunto de conoci- 


mientos científicos sobre cl hombre apoyados en una perspectiva positivista, - 


a un proyecto político.sobre el papel de la sociedad estadounidense y. a una 


; condición cultural muy particular marcada por la conformación de.una socic: 


dad de inmigrantes con formaciones. éticas provenientes de diversas sectas 
protestantes.!* Los ejes de este pensamiento serán: cl-progreso, la eficiencia y 


“La indusuñialización en los Estados Unidos es cl marcó cn cl que se dès- 
arrollaron una serie de procesos sociales que.cmergieron de nuevas formas de 
trabajo. El desarrollo Ue la concepción cieniífica del trabajo (ecientifi ic mu- 
nagement) elaborado por Taylor en 1910, cn realidad es expresión de un con- 
junto de ideas sobre el progreso social. De esta manera, la perspectiva 
dicntífica articuló la idea de democracia, bienestar, eficiencia y progreso cn Ja 
“que se conformó la cultura de los Estados Unidos. La fábrica se convirtió en 


la el ‘modelo de eficiencia social. La escucia y la reflexión sobre la educación 


PO, 
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[Democracia y educación, cn Dewey (1903), The curriculum, cn Bobbit 
(1918), la teoría de los tests en los psicólogos a partir de ia década de los años 
veinte] fucron la trasposición del manejo científico del trabajo al escenario 
escolar bajo la promesa de eficiencia y progreso. De esta mancra la fábrica se 
convirtió en el referente central para construir tanto acciones cn la escucla 
como las conceptualizaciones en relación con la cducación. 

Es en este contexto en el que, por una parte, se construyeron una seric de 
disciplinas “llamadas científicas” sobre la cducación, tales como psicología 
educativa, curriculum, teoría de objetivos, evaluación; y por la otra, sc incor- 
poraron un conjunio de “novísimos términos” al lenguaje pedagógico. Entre 
ellos destacan: la noción de rendimiento escolar (cuyo parangón cs el rendi- 
miento del obrero), calidad de la educación (que hace referencia a la calidad 
de un producto fabricado), la noción de objetivos conductuales (como expre- 
sión de la segmentación del trabajo y del control de tiempos y movimientos 
de Taylor). 

En nucstra perspectiva, un estudio en relación con la gencalogía de los 
conceptos en la pedagogía permitiría encontrar estas determinantes sociohis- 
tóricas que signan el sentido de los neologismos que usamos en educación. 
Asi, calidad de la cducación hace referencia a una perspectiva fabril donde 
los resultados de la educación son vistos como cosas, como productos sobre 
los cuales mecánicamente se puede incidir modificando los procesos de pro- 
ducción (entiéndase fundamentalmente cl llamado proceso de enscñanza- 
aprendizaje, expresión sin duda conformada en cste periodo). 

En este aspecto, el uso del concepto calidad de la cducación, que su- 
puestamente remitiría a una cuestión cualitativá, revela su significado funda- 
mental: éste es, cosificar la relación educativa, cosilicar a los sujetos de la 
educación. De la supuesta cualidad se pasa a una perspectiva netamente fa- 
bril, utilitaria y productivisia. Sin cmbargo su empleo, idcológicamenic, pro- 
duce el efecto contrario del que pretende. Ello contribuye a la función rcal de 
ocultación que hace de la problemática educativa. 

En este punto se cngeuza nuestra segunda perspectiva sobre la cuestión: 
calidad de la educación cs una expresión que se emplea particularmente en el 
proyecto neoliberal (y de derecha) instaurado en el mundo occidental a partir 
de las crisis económicas que afectaron, en la década del setenta, a los países 
industrializados y cn la década del ochenta, al tercer mundo.'? 

Aunado a esta situación cs necesario tencr en cuenta que la política cdu- 
cativa contemporánca queda definida en el marco de la política económica 
global del país. Es obvio que csta política se encuentra totalmente comprome- 
tida con un pensamiento ncoliberal que se puede vincular al ncoconservador. 
El reconocimiento de csta cuestión conduce a una perspectiva más amplia que 
circunscribirsc a las restricciones presupuestales que operán sobre cl sistema 
educativo. No es que desconozcamos a éstas ni cl impacto efectivo que han 
tenido en el deterioro de la educación en cl país. En la actualidad se dice que 
la mano de obra cn México es de las más baratas cn cl mundo, lo cual dentro 


2. Trabajo técnico-pedagógico 


de los marcos de la políticateconómica actual constituiría:un estímulo para la... 


inversión extranjera ca cl país. Sin embargo, también habría que reconocer 
que la cducación en México es de las más baratas:cn cl mundo. Esto se ha 
logrado disminuyendo el presupuesto globz1 para cl sisiema educativo, dismi-, 


nuyendo el salario del personal. docente e incrementando el número de alum--* 


nos que atiende un docente por jornada.” 


Éste'es el contexto en el'que emerge el empleo de la llamada calidad de 


la educación en México. Sólo hay que recordar que son escasas las referen- 
cias a este problema cn la época de la‘ bonanza petrolera. 

Así, la calidad de la educación es-una expresión que cubre dos finalida- 
des denuo de la política educativa aciual: ; 

Por una parte oculta y desplaza los problemas centrales de la:educación, 
particularmente los vinculados al financiamiento, hacia problemási de “efi 
ciencia y eficacia” del propio sistema educativo. s yarr 

Por la otra parte, individualiza los problemas de la educación y hace cul- 
patics del fracaso educativo a determinados sujetos. En particular al maestro 
(del que se expresa que es impreparado, flojo, incumplido) y al alumno (de 
quien se dice que no sabe, no cuenta con la preparación adecuada, no desca 
estudiar). Esta individualización propia de un pensamicato neoconservador, 
climina la posibilidad de ver la compleja articulación social que subyace de- 
wás de los problemas Hamados de fracaso escolar, 

Sólo deseamos recordar que, a partir de los movimientos estudiantiles de 
1968, diversos autores efectuaron trabajos analíticos en donde el problema del 
fracaso escolar era tipificado como un fracaso social. Es la sociedad en su 
conjunto la que expresa sus deficiencias en este fracaso. De esta:manera el 
fracaso cs sólo un síntoma de una red de problemas mucho mayores, Cuando 
el fracaso se individualiza como se hace en este memento, el problema no es 
del conjunto social sino de la “pereza”, “flojera”, “descuido” y “falta de inte- 
ligencia” de los individuos en particular, Así la sociedad queda librada de es- 
tudiar este tipo de problemas. Por eso afirmamos que:cs un concepto emple- 
ado en cl proyecto del pensamiento neoconservador en el país. 

De esta manera, este neologismo empleado en la educación tiene un sen- 
tido; lamentablemente no es el que oficialmente se le reconoce, * 


El término trabajo puede ser discecionado desde varias perspectivas, No 


- negamos la fertilidad del pensamiento marxista para comprender la importan- 


cia del trabajo en la conformación delo humano. Baste para ello recordar el 
conjunto de señalamientos que Marx realiza sobre cl mismo en su clásico cn- 
sayo sobre “El trabajo cnajenado”'* o bien recurrir al documento de Engels 
intitulado “El papel del trabajo en la transformación del mono en hombre.'"” 
Esto cs, el trabajo posibilitó al ser humano construir “su” mundo, “su” rela- 
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ción con el mundo, y “sus” Instrumentos, primero materiales y posteriormen- 
16 Intelectuales, para dominurlo, Finulmonte se conformó en cl trabajo a s 
mismo on su dimensión humuna, 

Hit porspoctiva Invltaría a pensar esws tres dimensiones, del trabajo en 
lu conformución de lo oducativo, En particular valdría: la pena analizar cómo 
ol trabajo eduentivo co humunos:a quienes to realizan: Un estudio respecto 
de un conjunto de putolog/ns, desviaciones: y perversiones del actuar docente 

porii una Invitugión pura analizar algunas condiciones alienantes del trabajo 
encolur, entender aus mecunismos y procesos de desvirtuación: En:particular 
uma lo atención la pórdida, en cl docente, de ún sentido desu trabajo, lo que 
los antiguos denominaban “eros pedagógico”. Pérdida que se observa sobre 
todo cuando ol muestro lleva años en el sistema educativo. 2. <<; 

Do esta manera la referencia äl trabajo como problema toncoptual abre 
porenelulmente una doble vela para la investigación educativa: por:una parte 
permito unulizar condicionabepratificantes en las que el macstro y cl alucino 
so humunizan en su propia labor; por la otra posibilita estudiar los mecanis- 
mor que so encuentran de mancra intrínseca cn la desvirtuación (alienación) 
do lu actividad docente. Obviamente, entre estos mecanismos habría que con- 
miderar los que pudieran desprenderse. de una erisis personal y de identidad, y 
iquollos que son provocados por situaciones. cxtemas que van desde procesos 
do burocratización hasta la situación: salarial del docenic?" 

Sin embargo, tenemos la impresión de.que.cl empleo del término abla 
osul ligado a owa concepluación, a la que observamos como ¡una oposición 
entro mundo del pensamiento y mundo del trabajo. Consideramos que esfac- 
ble hacer esta interpretación en tanto encontramos «ue el término trabajo-sc 
complementa con las ideas “técnico-pedagógicas”, en clara contraposición de 
una articulación conceptual. a 

El problema básico de esta cuestión radica cn que la acción cs.cl pro- 
blema fundamental enla conformación del pensamiento pedagógico. Esto cs, 
el conocimiento educativo se encuentra signado permanentemente por la apli- 
ención y ejecución, en eo de de reflexión y estructuración: conccp- 
tunlos, 

En este punto delo enfadar que una problemática intrínseca a la con- 
formación de lo educativo como campo de conocimiento está definida porla 
ligazón quo so hace de este ámbito con-la ejecución práctica. No sólo .a cons- 
titución incipiente de lo pedagógico se desprende del escenario directo de la 
acción, sino que en este siglo esta tendencia se acentúa. Así la conformación 
inicial de la reflexión sistemática de la pedagogía se estructura a partir de la 
didáctica, Ésto es el papel que tiene Didáctica magna (1657) entornos esta 
cuestión. 

Sin embargo, pese a los esfuerzos herbartianos de armar la. reflexión pe- 
dayógica a partir de un rigor conceptual, que posibilite su: postulación científ! 


ca, las grandos orientaciones debisiglo XX siguen anciadas:al problema dela. 


dimensión iécnica y “actuunto” do lo educativo. 


mM TO i Moo 


Una mirada a los planicamientos que hacía Herbart cn 1806, mostraría 
cómo su perspectiva del trabajo sobre la educación implicaba una dimensión 
teórica en dos sentidos. Veamos algunas expresiones de ello: 


“Quizá fuera mejor. que la pedagogía intentara, en cuanto lc fuese posi- 
ble, deliberar sobre sus propios conceptos y cultivar más una reflexión 
independiente [...] He exigido al educador ciencia y reflexión. No me 
importa que la ciencia sca para, los demás como unos lentes, para mí es 
como unos ojos [...] La pedagogía es la ciencia que necesita el educador 


para:sí mismo."2 e 


Esta perspectiva. reconoce con toda claridad que cl trabajo pedagógico 
requiere de una formulación 1córica y que cl profesor requiere de un conoci- 
miento científico para orientar su acción, Contrariamente a esta situación, al- 
gunos pensamientos gestados en el siglo XX muestran profundas diferencias. 


, Así, en la formulación que Durkhcim efectúa respecto a la ciencia de la cdu- 


cación, se afirma: 


“Se puede ser un perfecto educador y ser, sin embargo, completamente 
incapaz para las especulaciones de la pedagogía [...) el pedagogo puede 
carecer de toda habilidad práctica [...] el arte del educador está formado 
por instimos y hábitos que se hicieron casi instintivos [....) la reflexión 
no puede reemplazar a este arte."? 


Paradójicamente Durkheim, unas páginas adelante, reconoce la importan- 
cia de la reflexión para reorientar las prácticas educativas, Lamentablemente cs- 
Le reconocimiento no cambia o modifica esta perspectiva inicial. Así expresa; 


“El único medio de impedir que la educación caiga en la costumbre y 
degenere en automatismo es el de tenerla despierta mediante.Ja reflexión 
[...] (El educador que se da cuenta) de los métodos que emplea puede 
juzgarlos y por:lo tanto modificarlos," 


Kerchenstciner, en opinión de Larroyo, también tiéne esta visión antite- 
órica de la acción educativa: 


“Kerchenstciner llama pedagogo práctico al maestro: para'diferenciarló, 

* del teórico de da. educación [...] si en matemáticas o filosofía el autor de: . 
. Un«lexlo debe ser un gran matemático o filósofo, csip. puede ser.upa falsa 
ión en cl.caso'de la pedagogía, puesto que el educador es un hom- 
bre siempre ocupado en la prácti 


Así nos enfren mos a un.doble obstáculo en a esta cuestión, ya que por- 
una parto, la reflexión sobre la.educación se desprende de la acción educativa 


o 
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y se queda permanentemente anclada a clla, y por la otra, se señala explícita- 
mente que cl educador no debe poseer una formulación teórica de la labor 
que realiza. 

A mi entender ésic es el sentido que abre el punto 2 de este capítulo: “El 
trabajo técnico-pedagógico”. De tal manera que por un lado escinde la-reflc- 
xión y acción sobre la educación, y por otro ofrece implícitamente la idea de 
que desde lo técnico se mejorará (la calidad) det propio acto educativo, 

Indudablemente que la discusión que cn este siglo se realiza entre una 
perspectiva gencralista de la educación y una especializada, se encuentra atrás 
de esta perspectiva. En cl caso alemán, la primera se encuentra representada 
por el pensamiento de Herbart y Humboldt, mientras que una tendencia hacia 
una educación lécnica se observa en el pensamiento de Kerchensiciner, 

Nuestro problema es cómo soldar de nuevo la concepivalización con lo 
técnico. Lo cual implicaría percibir ambos momentos como unitarios y dife- 
rentes. Así la organización conceptual es: a) necesaria para explicar una si- 
tuación de lo real, y b) necesaria para comprender la actuación sobre lo rcal. 

No se trata, por tanto, de que el teórico camine por un lado y el llamado 
“práctico” por el otro, sino que se busca ordenar la experiencia de la ¿eción a 
través de la reflexión y asumir diversas posibilidades de ejecución a partir de 


la conccptualización. Reflexión y acción como dos momentos de una misma, 


actividad. Articulación entre teoría y técnica, Difícil de enfrentar para quien 
realiza la construcción de un campo de. conocimiento; difícil de asumir para 
quien se responsabiliza de la actuación en la educación. Soldar implica.rccn- 
convar, revalorz.: socialmente ambas actividades. Soldar significa asumir los 
ricsgos y compromisos de vivir csta articulación? 

Los llamados problemas técnicos de la educación también son teóricos. 
Sólo la reflexión conceptual puede liberarlos de una alienación experiencial. 
El viejo Herbart cra claro sobre csta cucstión: 


“Un maestro de escucha de noventa años tiene la experiencia de su rutina 
de noventa años; posec el sentimiento de sus largas fatigas, pero ¿tiene 
también la crítica de su método y de sus actos?"* 


Dos retos aparecen frente a cste problema, uno gencral y otro específico. 
Buscar una articulación enire lo: teórico y lo técnico es luchar contra una pers- 
pectiva gencral en la que permanentemente ambos problemas han estado cs- 
cindidos. Pero al mismo tiempo es enfrentar una tradición desacertada que ha 
tenido la historia de la educación que la liga más hacia la ejecución. Éste cs 
un reto que indudablemente redundará cn beneficio. tanto del escenario con- 
ceptual como de la misma acción educativa, 

Lo educativo es un campo que reclama rigor de conceptualización y al 
mismo tiempo requiere de riqueza de experiencias. Sólo csta doble articula- 
ción fortalecerá este campo de conocimiento. 


campo de conocimicnto. 


NOTAS 


3. A mancra de reflexión: final: 


En la actualidad se hace necosario desarro! lar:una gencalogía de los con» 


ceptos que se utilizan en lo cducativo; Esia genealogía nos permitirá entender + 


los procesos sociales en los que se fue anudando la construcción de determi- 
nado tipo de vocabulario respecto a la educación. 

Los neologismos creados en cl siglo XX están inspirados en el desarro- 
llo científico alrededor de la fábrica, Se trata de una perspectiva fabril que se 
apodera paulatinamente de diversos escenarios sociales, en parueular el refe- 
rente a la educación, 


Un problema histórico que enfrenta la construcción de la conceptualiza- 


ción respecto de la educación cs la articulación de este campo de conczimien- 
to con la acción, Cuestión que lleva a Durkhcim a pensarla como“ma teoria 
práctica”. Así mismo, esta perspectiva ha llevado a dudar si el educador nc- 
cesita dominar la pedagogía para realizar su tarca, Estas escisiones se consti- 
tuyen en verdadero: obstáculos para la conformación de lo pedagógico. 

El problema de la actuación educativa se encuentra circunscripto a di- 
versos momentos histórico-sociales. A través de ellos se pueden analizar las 
perspectivas viables de intervención, cl sentido utópico de esta tarea y los 
límites de cste trabajo. Sin embargo, esta invención de la práctica necesaria- 
mente tiene que ser seguida por una claboración conceptual que vaya expli- 
cando su proceder, 

La pedagogía del siglo XX carece de ambos elementos, tanio de la re- 
flexión conceptual como del sentido de invención permanente de la acción. 
Más aún, las instituciones (en sentido amplio) ven con desconfianza la varia- 
ción en cl actuar educativo. Freinet era muy claro al respecto, cuando enfati- 
zaba que él no había tenido la pretensión de crear un método, sino un conjun- 
to de técnicas que invitarar a los macstros a actuar. Sin embargo la pers- 
pectiva Freinet cs una excepción en el contexio contemporáneo de la edu- 
cación. 

Finalmente, como lo hemos señalado, para entender la educación como 
campo de conocimiento se hace indispensable un cierto dominio de los auto- 
res que han construido la historia de la reflexión educativa. Ésta no se inventa 
cada día; tiene su historia, protagonistas y responde a escenarios sociales cs- 
pecíficos. La ignorancia de csta cuestión dificulta la consolidación de este 


1 La versión original del estudio desarrollado en este capítulo fue presentada en la reu- 
nión de la Academia Mexicana de Pedagogía (1989). Esta academia solicitó en parti- 
cular que se abordara la cuestión de calidad de la educación y trabajo técnico-pedagó- 
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- gico; de ahí que se hubiera decidido trabajar en el contexto de una concepción Icórica 


de la educación cl sentido de estos términos. 


2 Incluso esta afirmación debe contemplarse en la misma polémica. Dado: que la expres 
ón enmarcada cn la teoría del 
icoría de la + Por-cllo in- 
jón como campo científico. Con 


sión campo de conocimiento remite más a una tradi 
conocimiento y excluye antra tradición dentroyde 
tencionalmente no utilizamos la expresión Ja educa 
ello buscamos delimitar nuestra adscripción al proble 


del conocimicnlo. 


ión resulta excepcional por el desco- 


3La perspectiva que tiene Morán sobre esta cuest 
nocimiento que reflejú de lo que fue histórica y didácticamiente el movimiento de la 
escuela tradicional: "onla didáctica tradicional el profesor recibe hechos los progra- 
mas, no le compete hacerlos" (p. 159) cuando en este movimiento no €; 
de programa, Una lectura de Comenio o Pestalozzi develaría esta cuestión, En la cs- 
eucla tradicional, según este Autor, “se maneja una posición rec ptivista del aprendiza- 
jo, se lo concibe como retomar, y repetir información (p. 171); “el profesor, no: tiene 
suficientemente claros los propósitos que persigue” (p. 172). Una lectura de Comenio 
o Herbart, autores que por ejerto no se citan en este texto, demostraría posiciones con- 
irarias, Finalmente, por si. estas acusaciones fueran pocas, expres “es el predominio 
de la cátedra magistral |...] se cae en el verbalismo” qp. 173). El autor ya había dicho 
que es una tendencia sensualista. No queda claro cómo puede al'mismo tiempo ser 
verbalista, A menos que esté confundiendo con las prácticas iniciales de Ja Universi- 
dud medieval y su degeneración en el siglo XV en lu Universidad de París. Morán Pa 
“insrumentación didáctica”, en Pansza: M. y otros Fundamentación de la didi 
Gemika, México, 1986. 


4 El sentido de la aclaración es diferenciamos de quienes consideran que la historis cs 
una mera acumulación memorística de datos, fechas, expresiones aisladas de los. ¿uto- 
ros, cicóicra, 


3 Esta afirmación habría que tomarla con cicrio detenimiento. No todos los sujetos que 
se han incorporado al ámbito de la educación lo: han hecho pira enriquecer el debate 
en esto campo de conocimiento. Tenti sostigne que algunos de los que se incorporan al 
campo lo hacen ante un cierto fracaso de desarrollo en la disciplina de Ja que proyic- 
nen, Véuse Tenti, E., “El campo de las ciencias de la educación. Elementos de teoría 
e hipótesis de análisis”, en de Alba, A. (Comp ica? CESU. UNAM, 
Máxico, 1988, 


“Teoría peda; 


t Én on una cuestión que venimos afirmando recientemente. Las personas interesadas 
en eduención buscan aquellas palabras, aquellas propuestas’ que resulicn novedosas. 
Malux propuestas son uúlizadas como banderas, como slógans pero no existe un'a 
nia ripuroto sobre lu procedencia de las miso 


Yregomamos du clarificación que hace de la pedagogía como una muestra de este in- 


tonto, Bra pedagogi (o ngologii) comprende; a) la teleologia pedagógica; b) la per- 
aonologli paduyóg ica (integrada por paidolog ¿efubología, putemología, disdascolo- 
pla y povlolóy ici); e) merodolopía pedagógica (me 
popl y ogro (o) yi Finalmente, d) la prasiología. irado Benedi-Hernández Ruiz. 


a por Ja preagogía, hele! 


10) Lar clonou de la educación. Mertoro, México, 1968, pp. 111-112, 


` 


1e Ja noción + 


+ Sé intitula 


* Ya hemos efectuado previamente un ensayo sobre este problema específico en el que 
exploramos otros problemas de esta formulación. Véase Díaz Barriga, Á. “Calidad de 
la educación, ¿Un adjetivo de la política cdugativa?”, en revista Cero en conducta, N* 
11/12. Educación y Cambio, México, marzo-junio 1988, pp. 18-27, 


9 Nuestro acercamiento a la gencalogía de los conceptos se apoya en la perspectiva 
abierta al respecto por Canguilhem y continuada posteriormente por Foucault. 


19 En particular remitimos a: “Los orígerics de'la problemática curricular”, Cuadernos 
del CESU N° 4; CESU. UNAM: México, 1986, y “Tendencias pedagógicas y sucx- 
presión en los planes de estudio", cn: Formación de profesionales para la educación. 
(Memorias) Seminario internacional. Fac. de Filosofía y Letras. UNAM-UNESCO, 
ANUIES (en prensa). >. s Ús 2 

"Y Acla 
dense del mismo. La filosofía alemana le 'asigna otra significación. 


2 Para algunos autores esta cuestión se puede analizar en el pensamiento de Herbart y 


amos que el término lo utilizamos dentro de lo que es la tradición estadouni- - 


Humboldi, quienes desarrollan los fundamentos para úna educación general en el siglo * 


pasado, frente a la perspectiva de Kerchenstciner:a' principios de siglo. Véase Lips- 
meier, A. y oLros, Pedagogía de la formación profesional. Roca; México, 1984, pp. 9- 
19. i R Obin 
D 

1 En su excelente estudio monográfico sobre Dewey, Apel expresa que “para'este au- 
tor la educación cubre una función política y que la organización de la escuclá respon- 
de a tres aspectos: a) debe formar parte del proceso experiencial del entorno social 
(debe vincularse'a la marcha de la sociedad); b) debe ser un laboratorio para desarro- 
Mar la democracia que se deba realizar cn los Estados Unidos; y t) debe propender 
necesariamente a una formación para la'démocracia futura a partir de asignarle parti- 
cular importancia'a la educación indústrial en forma de instrucción politécnica”. Apel, 
H., Teoria de la escuela para una sociedad industrial democráiica. Atenas; Madrid, 
1978, pp. 19-20. t 


M Esta serie de afirmaciones se pueden documentar cri diversos historiadores estaddu- 
nidenses, tales como Lawrenee Cremin y Martin Camoy. La'obra de John Dewey da 
cuenta particular del proyecto político-social que asumirá e) conocimiento educativo. 
Adriana Puiggrós cfectúa un detallado análisis de la vinculación entre sectas protes- 
tantes y ética en el caso estadounidense. 


> 

1 Existen diversos estudios sobre cl desarrollo del pensamiento conservador en cl ca- 
pitalismo contemporánco. En particular queremos remitir al libro colectivo intitulado 
Tiempos conservadores. América Latina en la derechización de Occidente, en el cual 


los autores hacen referencia'a la dercchización qhe'se obsprva en los países tapitalis: . 


las centrales, partiéulammente en los Estados Unidos, Inglaterra y Alemania, y'a la cx- 
ste pensimiento en elcontextd latinoamericano. El trabajo sobre México 
'ausas y límites de la-derdchidación en México”. "Editorial El Conejo, 
Quito, 1987. jó 


presión de 


1 Diversos autores reconocer esta situación. “El' gasio en educación —afirman— tic» 
ne una disminución progresiva de 3.9% (como porcentaje del PIB) en 1982; ul 3% ex 
1984, y al 2% cn:1986: 


nuevo, Equipo Pueblo, México, 1987. o a ' u 


Guzmán; Ei; “UNAM: crisis y democracia", ch impezar de i! 


"Efectivamente, éste es uno de los puntos centrales del reciente conflicto magisterial. 
Otros guardan relación con cl funcionamiento interno del propio sindicato. La política 
económica y educativa actual ha disminuido drásticamente cl salario de los trabajado- 
res en conjunto y el de los trabajadores de la educación cn particular. Su sucldo (antes 
del movimiento) difícilmente supera un salario mínimo y después del mismo no res- 
ponde a las condiciones profesionales que requiere su trabajo. En cl caso de los pro- 
fesores universitarios la pérdida del poder adquisitivo de los salarios es completamen- 
te sensible, “En 1982 un profesor asociado A ganaba 4,6 veces el salario mínimo; en 
1986 su salario se había reducido a 2.8 veces.” Guzmán, op. cit. Al respecto, Pérez 
Rocha escribió: Las autoridades universitarias “callan el despojo multimillonario que 
sufren los asalariados universitarios y no universitarios, a quienes el pago por su tra- 
bajo se ha reducido a la cuarta o quinta parte de lo pactado [...] la gran inmoralidad de 
nuestros días no está en la desviación, está en la norma [...] el nivel académico en la 
UNAM se ha deteriorado más por las reducciones presupuestales con las que el Esta- 
do fortalece las utilidades del capital que por el incumplimiento de macstros y cstu- 
diantes”. En Guzmán, op. cit., p. 67. 


Marx, C., Manuscritos económico-filosóficos de 1844. Ediciones de Cultura Popu- 
lar, México, 1977. 


1 Marx, C., Engels, F., Obras escogidas. Tomo lll, Progreso, Moscú, 1976. 


2 Esta afirmación no puede ser generalizada. Sin embargo, sería interesante atender a 
un conjunto de expresiones de los estudiantes que señalan la manera como un docente 
afecta su integridad personal y/o psicosocial, Esto es, agresiones físicas, o bien rega- 
ños, señalamientos, reprobaciones, cte: En realidad, esta cuestión no ha sido estudiada 
en este momento, de 

21 Considero qúe algunos de los estudios que en este momento se realizan sobre cl 
docente con perspectivas etnográficas pierden de vista csta articulación entre lo indi- 
vidual y lo social. Sencillamente psicologizan la problemática; en este sentido, pueden 
ser funcionales (aunque no lo pretendan) al propio proyecto neoconservador, 


% Herbart, J., Pedagogía general. Humanitas, Barcelona, 1983, pp. 8-12 (1* edic, 
1806). No hay que perder de vista que Herbart forma parte de la tradición kantiana, en 
la que apoya la estructuración de su reflexión pedagógica. Del párrafo seleccionado 
resulta por demás interesante su noción de pedagogía como ciencia. 


3 Durkhcim, E., Educación y sociología. Linotipo, Bogotá, 1979, pp. 112 y 119. No 
habría que olvidar que para Durkhcim la pedagogía cs una teoría práctica cuya finali- 
dad es orientar la acción. Se encuentra en un lugar intermedio entre la ciencia de la 
educación y la acción educativa. El pedagogo no hace ciencia, sólo una reflexión que 
permite orierítar la acción. 


Y Durkheim, E., 2p. cit., p. 121. 


3 Larroyo, F., Vida y profesión del pedagogo. Fac. de Filosofía y Letras. UNAM, 
México, 1958. £ 


62 % Herbart, F., op. cita p. 6. 


1 De hecho, Dewey piensa que es pn arte como la ingeniería y la medicina. Arte que 
aplica el conocimiento científico que se desarrolla en otras ciencias. La educación de- 
be esperar el desarrollo de la psicología y la filosofía. Dewey, J., La ciencia de la 
educación. Losada. Buenos Aires, 1947. 


2 Según cl autor, el método está constituido por ùn conjunto de pasos que es necesario 
seguir. Freinet, C., Técnicas educativas en la escuela moderna. Siglo XXI, México, ,, 
1965, 
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